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NASLOV: Značilnosti izobraževanja in učenja zaposlenih mladih 
Diplomska naloga se osredotoča na ciljno skupino zaposlenih mladih ter značilnosti njihovega 
izobraževanja in učenja. Koncept vseživljenjskega učenja in družba znanja povsem spreminjata 
pogled na kariere posameznikov. Fleksibilnost trga dela in spremenljivost delovnih mest 
zahtevajo od zaposlenih neprestano dodatno izobraževanje in učenje, če želijo konkurirati na 
trgu dela in kljubovati vsem spremembam. V diplomskem delu smo raziskovali udeležbo 
zaposlenih mladih v različnih oblikah izobraževanja in učenja ter želeli spoznati njihovo mnenje 
o potrebah po dodatnem znanju in spretnostih za potrebe dela. 
V teoretičnem delu diplomske naloge smo obravnavali izobraževanje odraslih v najširšem 
pomenu, od formalnega in neformalnega izobraževanja do priložnostnega učenja, ter opredelili 
metode in oblike izobraževanja odraslih. Poglobili smo se v tematiko razvoja človeških virov, 
izobraževanja in usposabljanja zaposlenih ter natančneje spoznali značilnosti ciljne skupine 
naše raziskave, tj. zaposlenih mladih. Podrobneje smo preučili kompetence in spretnosti, 
potrebne na trgu dela. Pri izobraževanju odraslih je motivacija ključnega pomena, zato smo ob 
koncu teoretičnega dela predstavili spodbude za izobraževanje, dejavnike motivacije za 
izobraževanje, motive za izobraževanje ter izobraževalne ovire.  
V empiričnem delu diplomske naloge smo raziskovali značilnosti izobraževanja in učenja 
zaposlenih mladih ter primerjali, kako se le-te razlikujejo glede na glavne socialno-demografske 
značilnosti, kot so spol in stopnja izobrazbe, ter glede na značilnosti zaposlitve, kot so velikost 
organizacije in vodilni položaj delovnega mesta. Z nalogo smo želeli ugotoviti, katerih oblik 
izobraževanja ali učenja se zaposleni mladi najpogosteje udeležujejo ter kaj zaposlene mlade 
spodbuja in ovira pri izobraževanju. Spoznavali smo tudi mnenja zaposlenih mladih o tem, na 
kakšen način so pridobili večino znanja in spretnosti, potrebnih za opravljanje svojega dela ter 
na katerem področju menijo, da potrebujejo dodatno izobraževanje ali učenje, da bodo 
zadostno usposobljeni za opravljanje svojega dela. 








TITLE: Characteristics of education and learning of employed young people 
This thesis focuses on the target group of employed young people and the characteristics of 
their education and learning. The concept of lifelong learning and the knowledge society 
completely changes the view of the career of individuals. Labour market flexibility and 
variability of working places require from the employees a constant additional education and 
learning if they want to compete in the labour market and resist to all this changes. In the thesis 
we researched the participation of employed young people in different forms of education and 
learning and we wanted to know their opinion about the needs of additional knowledge and 
skills required for work.  
In the theoretical part of the thesis we considered the education of adults in its widest sense, 
from formal and informal learning to non-formal learning and we defined the methods and 
forms of the education of adults. We immerged in the topic of the development of human 
resources, education, and employee training and accurately acknowledged the characteristics 
of the target group of our research, employed young people. We discussed in more details 
about the competences and necessary skills in the labour market. In the education of adults 
the motivation is essential, so at the end of the theoretical part we introduce the initiatives for 
education, motivating factors in education, the motives for education and the educational 
resources.  
In the empirical part of the thesis we researched the characteristics of education and learning 
of employed young people and compared how they distinguish according to the basic social-
demographic characteristics, like gender and level of education and depending on the 
characteristic of the employment, such as size of the organization and leading position of the 
employment. With the thesis we wanted to determine which form of education or learning is 
mostly attended by employed young people and what encourages the employed young people 
and what the obstacles in their education are. We also learned about the opinions of employed 
young people, about how they obtained the majority of knowledge and skills needed to 
perform their job and in which area they consider to need additional education or learning so 
that they would be sufficiently trained to perform their job. 
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Živimo v času velikih in nenadnih sprememb na vseh področjih, tako v gospodarstvu, znanosti 
in kulturi kot tudi v družbi. Vstop v 21. stoletje najboljše opišeta globalizacija in družba znanja, 
posledično z njima pa se pojavljajo izjemna rast informacij in tehnologije, naraščanje 
konkurence v gospodarstvu ter širjenje tržišča (Ivančič in Radovan 2006, str. 29), ki ključno 
vplivajo na oblikovanje in spreminjanje družbe. Kljub željam po ustvarjanju bolj enakopravne in 
humane družbe se ohranja nestrpnost in marginalizacija nekaterih skupin prebivalstva. Cilj 
koncepta vseživljenjskega učenja je omogočiti vsem ljudem učenje in izobraževanje, ki dajeta 
možnost zvišanja ravni znanja, izboljševanja kakovosti življenja ter zmanjševanja neenakosti 
med prebivalstvom. Permanentno izobraževanje in vzgoja sta hkrati posledica in pogoj 
pospešenega družbenega razvoja, saj lahko le učenje kljubuje poplavi informacij ter hitro 
naraščajočemu in spreminjajočemu znanju (Valentinčič 1983, str. 22). 
Gospodarska rast v večini evropskih držav stagnira, ponekod celo upada, na trgu dela se 
pojavljajo negativni trendi, ki kažejo na znake družbene polarizacije (Mirčeva idr. 2014, str. 4). 
Kljub različnim mednarodnim in nacionalnim ukrepom za zmanjševanje negativnih posledic 
gospodarske krize in recesije se situacija na trgu dela ne izboljšuje – tradicionalna delovna 
mesta razpadajo, pojavljajo se manj stabilne zaposlitve ter pluralne in dinamične oblike 
zaposlovanja (Ivančič in Radovan 2006, str. 29; Mirčeva in Radovan 2006, str. 5).  
S svetovnim gospodarstvom je tudi slovenski trg dela doživel ekspanzijo izobraževanja, ki 
povzroča negotovosti v prehodu iz izobraževalnega sistema v sistem zaposlovanja. Nekoč je 
izobrazba veljala za faktor preživetja ter pomembno konkurenčno prednost posameznikov, 
omogočala je boljša delovna mesta, višjo plačo ter večjo varnost zaposlitve, sedaj pa izobrazba 
izgublja svojo vrednost. V sodobni družbi se poleg vedno višje brezposelnosti mladih (Ivančič 
2010, str. 73) soočamo tudi s presežki visoko izobražene in kvalificirane delovne sile, ki ji grozi 
brezposelnost in je primorana sprejeti delovna mesta z nižjimi izobrazbenimi zahtevami 
(Mirčeva in Radovan 2006, str. 4).  
S problemom dostopa do stalne zaposlitve se mladi v Sloveniji soočajo že od druge polovice 
osemdesetih let. Mlade s slabimi izobraževalnimi kvalifikacijami, mlade, ki postanejo 
nezaposleni takoj po poklicnem usposabljanju, mlade, ki po šolanju vstopijo v nestabilne 
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segmente trga dela ter mlade, ki nimajo finančne ali čustvene podpore svoje družine, 
strokovnjaki označujejo pod pojmom »socialno ranljivi mladi« ali kot »nove revne«, katerih 
revščina izhaja iz drugačnih družbenih temeljev (Ule 2012, str. 95). Problem zaposljivosti mladih 
se ne pojavlja le zaradi zaostrovanja gospodarskih razmer ter nesorazmernosti ponudbe in 
povpraševanja na trgu dela, temveč tudi zaradi pomanjkanja ustreznih delovnih izkušenj mladih 
iskalcev zaposlitve, saj delovne izkušnje preko atipičnih oblik zaposlitve (študentsko delo) 
pogosto ne veljajo za relevantne (Ivančič 2010, str. 73; Žalec 2014, str. 75).  
Strokovnjaki poudarjajo, da večina evropskih izobraževalnih sistemov prepočasi sledi 
gospodarskim spremembam. Zaradi kompleksnosti predvidevanja ustrezne vsebine 
izobraževanja ter hitrega zastarevanja šolskega znanja in spretnosti, se pojavlja odstopanje med 
spretnostmi, pridobljenimi v času rednega šolanja, in spretnostmi, ki so zahtevane na trgu dela 
(Ivančič in Radovan 2006, str. 29; Mirčeva in Radovan 2006, str. 4; Pavlin in Svetlik 2008, str. 8). 
Tako prihaja do medgeneracijskega razkoraka v kakovosti in količini znanja in spretnostih 
delovne sile, kar še slabša možnosti zaposljivosti mladih (Ivančič in Radovan 2006, str. 29; 
Ivančič 2010, str. 75). Nedavne raziskave o spretnostih odraslih in ključnih profesionalnih 
kompetencah, potrebnih v svetu dela, spodbujajo k naravnanosti, da bi mladi sami prepoznali 
svoje izobraževalne potrebe in se vključili v ustrezne oblike izpopolnjevanja, usposabljanja in 
izobraževanja (Mirčeva 2014, str. 21). 
Zaradi fleksibilnost trga dela in spremenljivost delovnih mest postajajo kariere posameznikov 
vedno bolj kompleksne. Kariere poleg znanja definira predvsem širina posameznikove 
kvalificiranosti, torej je prilagajanje ter dodatno izobraževanje in učenje nujno, če se želimo 
obdržati in konkurirati na trgu dela ter kljubovati spremembam (Boyet in Conn 1991 v Ivančič 
in Radovan 2006, str. 29).  
Podjetja in organizacije v kriznih časi pogosto zapostavljajo pomen razvoja človeških virov. 
Stalen razvoj zaposlenih dviga vrednost in uspešnost podjetja ter predstavlja konkurenčno 
prednost na trgu, saj omogoča prilagajanje nenehnim tehnoloških in ekonomskim 
spremembam (Novak 2008, str. 151). Vlaganje v znanje zaposlenih kot človeškega kapitala 
predstavlja produktivno naložbo podjetja ali organizacije, s ciljem povečati produktivnost, 
poklicne spretnosti ter razvoj najvišjih potencialov zaposlenih (Becker 1993 v Radovan in 
Mirčeva 2014, str. 92).  
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Skrb za izobraževanje in delo posameznika pa ni v rokah podjetja ali organizacije, je predvsem 
odgovornost posameznika samega. Tempo današnjega življenja nas je prisilil k drugačnem 
pristopu do svojega dela in od nas zahteva samoiniciativnost in prilagodljivost. Udeležba v 
izobraževanju odraslih temelji predvsem na posameznikovih prostovoljnih odločitvah, zato je 
ključnega pomena posameznikova notranja volja in motiviranost (Radovan 2011, str. 161).  
V naši raziskavi smo se usmerili na delovno aktivne mlade odrasle. Obdobje novo zaposlenih, ki 
so na začetku kariere, je bogato z željo po poklicem razvoju ter pridobivanju delovnih izkušenj 
(Brečko 2006, str. 117–19). Raziskovali smo vključevanje zaposlenih mladih v izobraževanje in 
učenje v najširšem pomenu, kot dejavnosti pridobivanja znanja in spretnosti v okviru 
organiziranega izobraževalnega sistema ali priložnostnega učenja na delovnem mestu in 
različnih organizacijah (Jelenc 1991, str. 20; Memorandum o vseživljenjskem učenju 2000, str. 
8).  Preučevali smo, katerih oblik izobraževanja odraslih se zaposleni mladi udeležujejo in kako 
se značilnosti izobraževanja in učenja zaposlenih mladih razlikujejo glede na glavne socialno-
demografske značilnosti ter značilnosti zaposlitve. Pri odločanju za udeležbo v izobraževanje so 
ključnega pomena različni dejavniki, zato smo spoznavali motive in ovire, ki omogočajo ali 
preprečujejo pridobivanje znanja in spretnosti zaposlenih mladih (Radovan 2011, str. 161).   
Poleg pridobljenega znanja zaposlenih so spretnosti in kompetence vedno bolj pomembne za 
ustrezno usposobljenost na trgu dela. Zato smo se v zadnjem delu raziskave posvetili znanju in 
spretnostim zaposlenih mladih za potrebe dela ter preučevali mnenje zaposlenih mladih o tem, 
na kakšen način so pridobili večino znanja in spretnosti, potrebnih za opravljanje svojega dela. 
Spoznavali pa smo tudi mnenja zaposlenih mladih o tem, na katerem področju menijo, da 





II  POJMOVNO-TEORETIČNA IZHODIŠČA  
1  VSEŽIVLJENJSKO UČENJE IN IZOBRAŽEVANJE 
»Ne učimo se za šolo, marveč za življenje.« (Seneka) 
Utemeljitelj pedagoške znanosti Jan Amos Komenski, ki je deloval v 17. stoletju, zajema v 
svojem nauku zamisel o permanentnosti izobraževanja in vzgoje (Schmidt 1972 v Kranjc 1979, 
str. 13). Razvijal je osnovno idejo o permanentnem izobraževanju, o tem, da bi se vsi ljudje učili 
vse življenje o vsem, vendar ni razvil metod in oblik dela za uresničevanje tega cilja (prav tam). 
Permanentno izobraževanje in vzgoja sta hkrati posledica in pogoj pospešenega družbenega 
razvoja (Valentinčič 1983, str. 23). Biti morata naravno vgrajeni v življenje in delovanje 
odraslega človeka, prilagojeni njegovim družbenim in psihološkim potrebam (prav tam).  
Schmidt (1971 v Valentinčič 1983, str. 22) je navajal, da se je treba posloviti od tradicionalne 
delitve na učenje in delo. Trdi, da je zastarelo mišljenje, da lahko človek z izobrazbo in znanjem 
iz mladosti shaja vse življenje. Valentinčič je leta 1983 opozoril, da vsaka izobrazba hitro 
zastareva in da je diploma le še vstopnica v delovno razmerje in poklicno delo. Poudarjal je, da 
le z nenehnim učenjem, načrtnim izobraževanjem in samoizobraževanjem, izpopolnjevanji 
svojih sposobnosti in osebnosti je mogoče biti v koraku s splošnim razvojem, zahtevami časa in 
sodobnega življenja (Valentinčič 1983, str. 9). 
Po principu vseživljenjskega učenja izobraževanje in učenje potekata skozi vse življenje ter v 
najširšem pomenu kot dejavnost pridobivanja novega znanja in spretnosti v okviru 
organiziranega izobraževalnega sistema ali izobraževanj na delovnem mestu in različnih 
organizacijah ter ostalih tudi nenačrtovanih oblik učenja (Jelenc 1991, str. 20; Memorandum o 
vseživljenjskem učenju 2000, str. 8). Bela knjiga o vzgoji in izobraževanju v Republiki Sloveniji 
(Krek in Metljak 2011) prikazuje razmere v sistemu vzgoje in izobraževanja. Dokument temelji 
na načelu vseživljenjskosti izobraževanja in učenja, ki sta temeljni dejavnik pri razvijanju državne 
blaginje, delovanja trga dela in za osebni razvoj (Mirčeva 2014, str. 53).  
Muršak (2012, str. 41) v delu Temeljni pojmi poklicnega in strokovnega izobraževanja povzema 
definicijo izobraževanja, ki pravi, da je izobraževanje proces, »ki ljudem omogoča pridobivanje 
znanja, razvijanje spretnosti, pridobivanje navad in usposabljanje za delovanje, ki je potrebno, 
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da bi lahko v dani družbi razvili in uporabili svoje potenciale«. Jelenc (1991, str. 36) pa je v delu 
Terminologija izobraževanja odraslih opredelil, da izobraževanje odraslih vključuje vsako 
»organizirano in trajajočo komunikacijo, namenjeno učenju v skladu s potrebami in koristmi 
oseb, ki so zaključile nepretrgan cikel začetnega izobraževanja v otroštvu«. V Beli knjigi o vzgoji 
in izobraževanju v Republiki Sloveniji je poudarjeno, da je izobraževanje odraslih kompleksno in 
heterogeno področje, ki obsega različne izobraževalne in poklicne potrebe, potrebe po osebni 
rasti, kulturnem zavedanju in uresničevanju splošnih družbenih potreb (Krek in Metljak 2011, 
str. 371). 
V Memorandumu o vseživljenjskem učenju (2000, str. 8) so glede na stopnjo formaliziranosti 
procesov razdelane tri temeljne kategorije namernih učnih aktivnosti, tj. na formalno 
izobraževanje, neformalno izobraževanje in priložnostno učenje. 
1.1  FORMALNO IZOBRAŽEVANJE 
Formalno izobraževanje je v Memorandumu o vseživljenjskem učenju (2000, str. 8) opredeljeno 
kot formalno učenje, ki poteka v institucijah za izobraževanje in usposabljanje in vodi do 
priznanih diplom in kvalifikacij. Muršak (2012, str. 32) opisuje formalno izobraževanje kot 
proces učenja, ki vodi do formalne, javno veljavne izobrazbe. Ta proces izobraževanja poteka v 
organiziranem in strukturiranem okolju. Učitelj vodi vsebinsko in časovno strukturirano 
izobraževanje, katerega vpis in zaključek sta formalizirana. Tudi odnos med učiteljem in 
učencem je v formalnem izobraževanju jasno določen (Ličen 2006, str. 149).  
Ob uspešnem zaključku procesa učeči se posameznik prejme certifikat, spričevalo ali diplomo, 
ki učečemu spremeni izobrazbeni ali kvalifikacijski status. Zaključni dokument, ki ga posameznik 
pridobi po uspešnem zaključku formalnega izobraževanja, pomeni uradno listino ali dokument, 
ki jo izda pristojna izobraževalna institucija posamezniku, ki je dokazal učne dosežke v skladu s 
predpisanimi standardi (Muršak 2012, str. 127). Spričevalo je dokument, ki ga učenci in dijaki 
prejmejo ob zaključku osnovnošolskega in srednješolskega izobraževanja. Diplomo prejmejo 
študenti po zaključku izobraževanja na višji in visoki stopnji izobraževanja. Certifikat pa je 
zaključna listina o pridobljeni poklicni kvalifikaciji (prav tam).  
Standardizacija izobraževalnega sistema zagotavlja, da dajejo diplome in spričevala, pridobljena 
v izobraževalnem sistemu, »enopomensko informacijo o poklicnih spretnostih, učno-
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socializacijskih izkušnjah in osebnostnih lastnostih kandidatov za zaposlitev glede na doseženo 
raven in smer izobrazbe« (Ivančič 2010, str. 27). Spričevala delujejo kot neposredni kazalnik 
nekaterih znanj, spretnosti ali usposobljenosti na nekem področju ali zgolj kot približek za 
splošnejše spretnosti (prav tam). 
1.2  NEFORMALNO IZOBRAŽEVANJE 
V Memorandumu EU o vseživljenjskem učenju (2000, str. 8) je neformalno učenje opredeljeno 
kot učenje, ki se »odvija izven glavnih sistemov izobraževanja in usposabljanja« in ne vodi nujno 
do formaliziranih certifikatov. Novo znanje, pridobljeno na teh oblikah izobraževanja, se lahko 
potrdi z izdanim potrdilom, kljub temu pa neformalno izobraževanje ne vodi nujno do 
pridobitve javno veljavne izobrazbe (Muršak 2012, str. 66). 
Pomembna značilnost in tudi prednost neformalnega izobraževanja je, da se hitreje odziva na 
potrebe ljudi ter je fleksibilnejše z vidika vsebin, ciljev, trajanja in oblik izobraževanja. Aktivnosti 
so pogosto krajše, v obliki predavanj, tečajev, študijskih krožkov, poleg skupinskih aktivnosti 
lahko poteka tudi samostojno, kar pomeni, da se posameznik uči sam izven institucije. Pri 
samostojnem učenju vlogi učitelja in učenca nista jasno določeni, kot je določen odnos v 
formalnem izobraževanju. Za neformalno izobraževanje ni nujno, da poteka v neki instituciji. 
Lahko je zagotovljeno na delovnem mestu ali z zasebnimi organizacijami, društvi, muzeji, 
knjižnicami, lokalnimi skupnostmi, vladnimi organizacijami ter drugimi izvajalci (Memorandum 
2000, str. 8; Ličen 2006, str. 150; Muršak 2012, str. 66). 
Glavne kategorije neformalnega izobraževanja zajemajo programe opismenjevanja, 
usposabljanja za funkcionalno pismenost in življenjske spretnosti, izobraževanja na področju 
kmetijstva in podeželskega razvoja, učenje tujih jezikov in komunikacije (Chu 2001 v Pavlin in 
Svetlik 2008, str. 62). Pogoste oblike neformalnega izobraževanja so izobraževanje ob delu, 
oblike mentorstva, tečaji, krožki in podobne dodatne aktivnosti znotraj šolskih institucij (prav 
tam). Iz zgoraj zapisanega lahko povzamemo, da je neformalno izobraževanje značilno za 
izobraževanja in usposabljanja na delovnem mestu, torej v organizaciji podjetja za potrebe dela, 
poleg tega tudi vse oblike tečajev, seminarjev, predavanj, delavnic, organiziranega e-
izobraževanja ali izobraževanja na daljavo različnih društev ali drugih organizacij.  
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Evropska komisija (2000) opozarja, da je neformalno izobraževanje podcenjeno ter da njegovi 
dosežki na trgu dela še vedno nimajo prave vrednosti, četudi so Organizacija za gospodarsko 
sodelovanje in razvoj (OECD) ter ostali avtorji že v preteklosti pogosto izpostavljali, da 
tradicionalni izobraževalni sistemi pogosto ne zagotovijo ustreznega prenosa znanja (Pavlin in 
Svetlik 2008, str. 62-63). Projekt OECD Priznavanje  neformalnega in priložnostnega učenja 
(Hvala Kamenšek 2007, str. 4–5) je želel raziskati pomen in vrednost neformalno pridobljenega 
znanja. Nacionalne vlade in EU so po sprejetju Lizbonske strategije 2000 začele izvajati politiko 
vseživljenjskega učenja, ki usmerja pozornost na vsa področja izobraževanja in učenja (Pavlin in 
Svetlik 2008, str. 7–9). 
Delo in učenje se v družbi znanja, torej v družbi, v kateri procesi in praksa temeljita na 
ustvarjanju, širjenju in uporabi znanja, bolj povezujeta, narava in pogoji dela se pri večini 
poklicev hitro spreminjajo, to narekuje, naj bi se posamezniki učili skozi celo življenje s ciljem 
izboljšati znanje, spretnosti in kompetence, kar daje pomembnost neformalnemu in 
priložnostnemu učenju (EC 2002 v Muršak 2012, str. 25).  
V Sloveniji je razvit projekt Indeks neformalnega učenja, v katerega se vpisujejo znanja in 
dosežki (Pavlin in Svetlik 2008, str. 7–9 in 63).  V certifikatnem sistemu oz. sistemu preverjanja 
in potrjevanja nacionalnih poklicnih kvalifikacij je sistemsko urejena oblika formalizacije 
neformalnega učenja, kjer je namen potrditev znanja pridobljenega na manj formaliziran način, 
ne glede na to ali gre za znanje pridobljeno preko oblik neformalnega izobraževanja, življenjskih 
izkušenj ali kako drugače (prav tam). 
1.3 PRILOŽNOSTNO UČENJE 
V Memorandumu EU o vseživljenjskem učenju (2000, str. 8) je priložnostno učenje ali 
informalno učenje opredeljeno kot »naravni spremljevalec vsakdanjega življenja«. Izpostavlja 
se, da za razliko od formalnega in neformalnega učenja za to učenje ni nujno, da je namerno. Iz 
tega razloga je mogoče, da ga učeči se posamezniki ne prepoznajo in spregledajo kot vrsto 
učenja, ki prispeva k njihovemu znanju in spretnostim (prav tam). Ta oblika učenja poteka na 
različnih mestih, na katera posameznik vsakodnevno zahaja ali se priložnostno sreča z neznano 
situacijo in se v njej nekaj novega nauči. Priložnostno učenje lahko srečamo pod pojmoma 
naključno učenje ali učenje z izkušnjami (Muršak 2012, str. 89). Priložnostno učenje zajema »vse 
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dejavnosti, ki spodbujajo spremembo, implicirajo učenje, vendar niso namerno pripravljene kot 
izobraževalne dejavnosti […]« (Ličen 2006, str. 150).  Ta oblika pridobivanja znanja ni vnaprej 
načrtovana, ni organizirana, nima predpisanih učnih dosežkov in seveda ni institucionalizirana, 
temu sledi, da rezultati priložnostnega učenja tudi niso izkazani z zaključno listino. Čeprav 
priložnostno učenje nima določenih standardov znanja, posameznik lahko priložnostno 
pridobljeno znanje izkazuje ter vrednoti in priznava v procesu priznavanja že pridobljenega 
znanja (Muršak 2012, str. 89). 
V današnji družbi znanja, ko sta ustvarjanje ter prenos in uporaba znanja prednostna naloga 
organizacije, pomembnost priložnostnega učenja narašča. Priložnostnega učenja se 
posamezniki pogosto niti ne zavedajo, saj je sestavni del različnih aktivnosti. Učenje je kakršno 
koli spreminjanje subjekta pod vplivom zunanjega sveta, četudi ni namerno ali načrtovano 
(Kranjc 1979, str. 127). »Je proces, prek katerega posameznik nehote osvaja navade, vrednote, 
spretnosti in znanje v krogu družine, prijateljev, sodelavcev, v trenutkih sproščanja, različnih 
skupnostih, pri vsakdanjem delu, prek medijev in ostalih pomembnih dejavnikov iz okolja osvaja 
navade, vrednote, spretnosti in znanja.« (Unesco v Pavlin in Svetlik 2008, str. 64) Iz teh 
opredelitev lahko povzamemo, da do priložnostnega učenja prihaja preko učenja z 
opazovanjem ali praktičnim preizkušanjem, kolegialnega učenja s strani sodelavcev ali 
prijateljev ali preko branja gradiv, priročnikov, vodnikov, brošur ipd. Pogoste oblike 
priložnostnega učenja so različni sejmi, ekskurzije ali predstavitve, e-izobraževanje – učenja 
preko računalniških programov, multimedijskih pripomočkov ali internetnih vodnikov. 
1.4  VKLJUČEVANJE ODRASLIH V IZOBRAŽEVANJE 
Za boljše razumevanje značilnosti izobraževanja in učenja si bomo v nadaljevanju ogledali, 
katere so značilnosti vključevanja odraslih v različne oblike izobraževanja ter kako socialno-
demografske značilnosti ter značilnosti zaposlitve vplivajo na udeležbo v izobraževanju. 
Vključenost odraslih v Sloveniji spremljamo z različnimi statističnimi raziskovanji (Čelebič 2011, 
str. 67):  
 vprašalnik UOE, ki ga uporabljajo Organizacija združenih narodov za izobraževanje, 
znanost in kulturo (Unesco), Organizacija za ekonomsko sodelovanje in razvoj (OECD) in 
Statistični urad Evropskih skupnosti (Eurostat), za zbiranje podatkov o udeležbi odraslih 
v formalno izobraževanje;  
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 Anketa o delovni sili (ADS) vključuje podatke o vključenosti v formalno in neformalno 
izobraževanje ter Priložnostni modul o vseživljenjskem učenju; 
 Vprašalnik o nadaljnjem poklicnem izobraževanju in usposabljanju v podjetjih in 
organizacijah (CVTS) pridobiva podatke o zaposlenih; 
 Anketa o izobraževanju odraslih, ki zajema podatke o vključenosti odraslih v formalno, 
neformalno in priložnostno učenje ter različne značilnosti izobraževanja in učenja. 
Zadnja raziskava Anketa o delovni sili, ki jo je izvedel Eurostat leta 2011, meri stanje na trgu 
delovne sile, znotraj tega raziskuje tudi tekoče izobraževanje in usposabljanje (ADS 2012). Na 
podlagi teh podatkov je bila opravljena tudi raziskava Andragoškega centra Slovenije. Rezultati 
raziskave Motivacija in ovire pri izobraževanju za potrebe trga dela (Žalec 2014, str. 75) kažejo, 
da se čas, ki ga posameznik namenja izobraževanju, podaljšuje. To naj bi bila posledica 
podaljševanja začetnega šolanja ter vse hitrejšega tehnološkega razvoja in vse bolj kompleksnih 
življenjskih situacij, s katerimi se srečuje sodobni človek. Žalec v poročilu dodaja, da k temu 
pripomorejo tudi demografske spremembe prebivalstva v Sloveniji, ki nastajajo zaradi staranja 
prebivalstva in povečevanja priseljevanja, ki je posledica globalizacije in potreb, ki jih izkazuje 
trg dela. Zaradi opazne nesomernosti ponudbe in povpraševanja na trgu dela opozarjajo, da se 
bo trend povečevanja časa, ki ga posameznik nameni izobraževanju, nadaljeval. S tem pa se bo 
povečal tudi obseg aktivnega prebivalstva, ki se bo izobraževanja udeleževal (prav tam). 
Poročilo raziskave beleži podatke, da je v starostnih kategorijah od 15 do 24 let in 25 do 39 let 
dejavnost odrasle populacije vključene v izobraževanje precej višja kot v drugih starostnih 
kategorijah (Mirčeva idr. 2014, str. 66). Ta podatek je značilen za Slovenijo in za povprečje 
evropskih držav. Visoka vključenost mlajše populacije je v poročilu obrazložena kot posledica 
tega, da je del populacije te starostne kategorije še vključen v sistem rednega izobraževanja 
(prav tam). Definicija »dejavni udeleženci v izobraževanju«, kot je bila opredeljena v raziskavi 
Odrasli prebivalci Slovenije v izobraževanju (Jelenc 1989, str. 31), zajema tiste, ki so se 
izobraževali v zadnjih dvanajstih mesecih. 
V. McGivney (1990 v Jelenc 1996, str. 34) poudarja poprejšnjo izobrazbo in znanje kot enega 
izmed poglavitnih dejavnikov, ki vplivajo na udeležbo v izobraževanju. Tudi kasnejša slovenska 
poročila kažejo, da je dosežena izobrazba tisti dejavnik, ki vodi k najizrazitejšim razlikam v 
vzorcih izobraževalne vključenosti populacije odraslih in znotraj tega aktivne populacije. 
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Posamezniki z višjimi kvalifikacijami so bolj zainteresirani za dodatno izobraževanje kot tisti z 
nižjimi kvalifikacijami (Radovan 2001a, str. 19; Mirčeva idr. 2014, str. 67). Jelenc (1996, str. 34) 
dodaja, da so manj izobraženi zaposleni na delovnih mestih, ki ne zahtevajo nadaljnjega 
izobraževanja, ter se zaradi tega mogoče manj udeležujejo izobraževanja.  
1.5   NOSILCI IZOBRAŽEVANJA ODRASLIH 
Nosilce izobraževanja odraslih je Jarvis (2004 v Ličen 2006, str. 148) razdelil v tri skupine:  
 prve so tiste, ki delujejo kot vladne organizacije, to so občinske ustanove, ljudske 
univerze, državne ustanove, kot je univerza;  
 druga skupina so nevladne organizacije, kot so različne cerkve, društva, konferenčni 
centri, jezikovne šole ipd;  
 tretja skupina deluje v podjetjih kot del »profitnega sektorja«. 
Podjetja so razvila različne načine za razvoj in pridobivanje znanja zaposlenih, nekatera podjetja 
imajo znotraj podjetja lastne izobraževalne centre, ki načrtno organizirajo izpopolnjevanje in 
usposabljanje v podjetju. Na ta način približajo izobraževanje zaposlenim in zmanjšajo izgubo 
časa, poleg tega omogočajo vsebinsko prilagajanje potrebam ciljnih skupin udeležencev. 
Nekatera podjetja pa se udeležujejo zunanjih seminarjev, ki se običajno izvajajo predvsem za 
različna strokovna področja, kjer je udeležba namenjena majhnemu številu zaposlenih (Novak 
2008, str. 150). Udeležba na teh seminarjih je običajno namenjena majhnemu številu 
zaposlenih zaradi ozko specializiranih znanj ali oblik, ki zahtevajo mešano sestavo in trajajo daljši 
čas (prav tam). Običajno je, da izobraževanje znotraj organizacij, ko gre za večje organizacije, 
vodijo izobraževalna središča ali izobraževalne službe, v manjših organizacijah pa te naloge 
opravljajo kadrovske službe (Valentinčič 1983, str. 74).  
Ne glede na to, kje se izvaja izobraževanje, je njegov namen še vedno pridobivanje znanja in 
spretnosti. V nadaljevanju se bomo osredotočili na vidik izobraževanja odraslih, ki bolj sovpada 
z naslovom naše teme o zaposlenih mladih. Poglobili se bomo v izobraževanje kot dejavnost 
razvoja človeških virov ter skrb za boljšo usposobljenost zaposlenih.  
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2   IZOBRAŽEVANJE ZAPOSLENIH 
Teorija menedžmenta uči, da so ljudje temeljni vir vsakega podjetja in dodaja, da sta 
izobraževanje in znanje lahko sredstvo za izhod iz krize (Mohorčič Špolar 2010, str. 5–9).  
Skrb in razvoj zaposlenih je sploh v današnjih časih ključnega pomena za kljubovanje 
spreminjajočemu se gospodarstvu in razvoju tehnologije ter znanja. Človeški viri predstavljajo 
podjetju ali organizaciji neomejene možnosti dodatnega razvoja in učenja.  
V. A. Mohorčič Špolar je v svoji doktorski disertaciji leta 1996 z naslovom Planiranje 
izobraževanja in razvoja človeških virov v pogojih socialnih sprememb in nove tehnologije 
(Mohorčič Špolar 1996 v Radovan 2003, str. 7) zapisala, da se z izrazom človeški viri načeloma 
opredeljuje vse ljudi, kot potenciale v določeni državi, regiji, okolju ali podjetju. Bistvo 
upravljanja človeških virov je v vrednotenju zaposlenih kot kapital ter omogočanje pogojev, v 
katerih imajo zaposleni možnost svoje skrite potenciale izraziti. Latentni potencial opisuje kot 
potencial, ki se nanaša na sposobnost pridobivanja in uporabe novega znanja ter spretnosti z 
namenom oblikovanja novih idej glede izboljšanja delovnih postopkov (prav tam). 
2.1  UPRAVLJANJE IN RAZVOJ ČLOVEŠKIH VIROV  
Namen vsake organizacije je dosegati določene organizacijske cilje, zagotoviti ustrezne 
surovine, pripomočke, denarna sredstva, usposobljene ljudi itn. (Konrad 1996, str. 35–36). Ta 
sredstva imenujemo viri, da bi jih najbolje izkoristili, je treba z njimi znati gospodariti (prav tam). 
Konkurenčno podjetje se lahko razvija samo ob močni podpori njegovih razvojnih dejavnosti ter 
ob hitrem spremljanju različnih novosti v razvoju, proizvodnji in prodaji (Novak 2008, str. 151).  
Upravljanje s človeškimi viri (angl. human resource management – HRM) obsega različne naloge 
v organizaciji, od sprejema novih delavcev v organizacijo, ocenjevanje delovne uspešnosti, 
vodenje sistema nagrajevanja zaposlenih, razvoja in upravljanja z zaposlenimi (Konrad 1996, 
str. 35–36). Človeški viri so pomemben vir organizacije in ključ do uspeha ter predstavljajo 
konkurenčno prednost na trgu, zato bi organizacije morale biti pripravljene vlagati v razvoj 
človeških virov (prav tam). 
Razvoj človeških virov (angl. human resource development – HRD) obsega vse dejavnosti 
organizacije, ki zadevajo razvijanje, usmerjanje in investiranje v človeške vire, zajema 
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izobraževanje in usposabljanje zaposlenih; planiranje kariere menedžerjev; ocenjevanje dela 
ter razvoj organizacije, ki bo dovoljevala razvoj človeških virov (Možina 2002a, str. 9–11). 
Z vidika razvoja človeških virov v podjetju ali organizaciji so zmogljivosti organizacije največje, 
kadar so zasnovane na upravljanju in porazdelitvi znanja skozi kulturo stalnega učenja, inovacij 
in izboljšav (Novak 2008, str. 151). Permanentno izobraževanje in usposabljanje morata 
organizaciji predstavljati stalen cilj, saj preko njiju organizacija zaposlenim zagotavlja orodja, 
omogoča priložnosti, jih vzpodbuja k izboljšavam izdelkov in procesov (prav tam). Izobraževanje 
je osrednja dejavnost razvoja človeških virov, ki skrbi za čim boljšo usposobljenost zaposlenih z 
namenom povečanja njihove učinkovitosti (Radovan 2003, str. 7–8). Teorija človeškega kapitala 
izhaja iz glavne ideje, da ljudje vlagajo v izobraževalne dejavnosti s ciljem povečati svojo 
produktivnost in poklicne spretnosti (Becker 1993 v Radovan in Mirčeva 2014, str. 92). 
Izobraževanje in usposabljanje je dolgotrajen in načrten proces razvijanja posameznikovih znanj 
in sposobnosti, potrebnih za delo (Jereb 1998, str. 177). Ta dva procesa sta pomembni področji 
razvoja kadrov, ki dodajata vrednost najpomembnejšemu delu organizacije, ki ga sestavljajo 
zaposleni delavci (Novak 2008, str. 150).  
Razvoj zaposlenih v smislu podpiranja in omogočanja izobraževanja in učenja ni zgolj zaželen v 
vseh organizacijah s ciljem napredka organizacije, temveč je tudi zahtevan s strani Zakona o 
delovnih razmerjih (ZDR-1 2013). »Delavec ima v skladu s 170. členom Zakona o delovnih 
razmerjih pravico in dolžnost do stalnega izobraževanja, izpopolnjevanja in usposabljanja v 
skladu s potrebami delovnega procesa, z namenom ohranitve oz. širitve sposobnosti za 
opravljanje dela po pogodbi o zaposlitvi, ohranitve zaposlitve ter povečanja zaposljivosti.« V 
Osnutku Strategije razvoja Slovenije 2014–2020 (2013, str. 8) je izpostavljena vizija razvoja, ki 
pravi: »Slovenija je konkurenčna družba znanja in inoviranja, ki ob spoštovanju okolijskih 
omejitev zagotavlja blagostanje svojih prebivalcev in postaja model moderne eko regije.«  V 
nadaljevanju so natančneje opredeljeni cilji, med katerimi veliko izmed njih vključuje 
izobraževanja na vseh ravneh z namenom ohranjanja znanja in poklice (prav tam, str. 13–14). 
Resolucija o nacionalnem programu izobraževanja odraslih – »ReNPIO« je temeljni dokument, 
ki celovito in sistematično ureja področje izobraževanja odraslih v državi, s tem pa posredno 
tudi področje izobraževanja in usposabljanja za potrebe trga dela (Mirčeva 2014, str. 55). 
Resolucija poroča o dosežkih povečanja vpisa v vse programe splošnega izobraževanja odraslih, 
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višje strokovne šole, z ukrepom povračila stroškov za uspešno dokončanje srednješolske 
izobrazbe je visok vpis tudi v te programe. V zadnjih letih nasploh rezultati udeležbe odraslih v 
izobraževanje na področju Slovenije večinoma dosegajo želene vrednosti (ReNPIO 2013). 
Podjetje mora načrtovati razvoj posameznika, tako da tvori celoto iz strokovnega, delovnega in 
osebnega razvoja posameznika, razvoj mora temeljiti na potrebah podjetja, na sposobnostih, 
interesih, željah in zmožnostih zaposlenega (Novak 2008, str. 147). Pri zaposlenih je treba 
spodbujati razvoj potrebnih zmožnosti, kot so ustvarjalnost, prilagodljivost in znanje. Zaradi 
vedno večje zahtevnosti zaposlenih in dela je ustrezno oblikovati takšno delovno situacijo, ki 
spodbuja učenje in motiviranost. To je možno s prenašanjem odgovornosti ter z razvojem 
možnosti za učenje in razvoj. Podjetje mora spremljati in razvijati posameznikove zmožnosti, 
ambicije in želje in nuditi pomoč pri osebnem in strokovnem razvoju, možnosti napredovanja, 
možnosti za realizacijo ciljev ter strokovne izzive. Na drugi strani pa posameznik nudi podjetju 
svoje sposobnosti, znanje, uspešno opravljeno delo, pripadnost podjetju in prispevek k celotni 
uspešnosti podjetja (prav tam). 
V poročilu projekta Motivacija in ovire pri izobraževanju za potrebe trga dela (Radovan in 
Mirčeva 2014, str. 92) je izpostavljeno, da med koristi udeležbe v izobraževanju odraslih lahko 
vsekakor naštejemo povečano produktivnost na delovnem mestu, priložnost za napredovanje, 
priložnost za pridobitev višje plače ali uspešne prijave na novo delovno mesto. Prav tako lahko 
prepoznamo nekaj koristi v zasebnem življenju posameznika, kot s boljše zdravje, več socialnih 
stikov in podobno (prav tam). 
2.2  IZOBRAŽEVANJE IN USPOSABLJANJE NA DELU 
»Izobraževanje in usposabljanje na delovnem mestu se izvaja v sklopu njegovih delovnih nalog 
in uporablja delo kot proces, ki omogoča učenje. Na ta način povezuje delo in izobraževanje ter 
se navezuje na procese praktičnega izobraževanja […] in na različne oblike usposabljanja […]. 
Poteka lahko tudi kot del procesa formalnega izobraževanja za pridobitev izobrazbe.« (Muršak 
2012, str. 42) 
Izobraževanje in usposabljanje odraslih sta prevladujoč način pridobivanja znanja, odvijata se 
ob delu ali na samem delu (Valentinčič 1983, str. 59 in 68). Usposabljanje z delom omogoča 
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delavcem, da si na delovnem mestu pridobivajo potrebno praktično znanje, razvijejo  in 
izpopolnjujejo potrebne spretnosti in sposobnosti (prav tam). 
Če povežemo ugotovitve iz predhodnih poglavji, vidimo, da je usposabljanje najožji pojem, ki je 
podrejen izobraževanju, kot smo opisali že v prvem poglavju, pa je izobraževanje podrejeno 
učenju (Možina 2002b, str. 217). Usposabljanje, ki je podrejen pojem izobraževanju, zajema 
različne izobraževalne procese in dejavnosti v organizaciji. Med najbolj uveljavljenimi so 
pripravništvo, uvajanje, dopolnilno usposabljanje, priučevanje ipd. (prav tam). 
Tradicionalne metode izobraževanja niso dovolj, poudarja D. Brečko (2006, str. 221) in dodaja, 
da se organizacija vsak dan spreminja, zato je treba uporabljati modele, ki so bolj pisani na kožo 
organizacije in resnično upoštevajo neposredne potrebe. Tako pridemo do pojma učeče se 
organizacije, ki se v literaturi pojavlja že nekaj časa (prav tam). Garvin (1993 v Brečko 2006, str. 
217) jo je opredelil »učeča se organizacije je usposobljena v ustvarjanju, akumuliranju in 
prenašanju znanja in usposobljena za spremembe vedenja na podlagi pridobljenega znanja«.  
Za razvoj učeče se organizacije je najbolje, da izobraževanje poteka na samem delovnem mestu, 
kadar gre za znanje, ki ga potrebujemo za izvajanje določenih nalog (Treven 1998, str. 94). 
Učenje na delovnem mestu zahteva spremembo vloge managerjev in zaposlenih, vsakdo v učeči 
se organizaciji se mora učiti, manager pa se naenkrat pojavi v vlogi izobraževalca. Zunanje 
izobraževalne institucije, ki pomagajo pri organizaciji izobraževanja v organizaciji, potrebujejo 
napotke, zaradi tega je smiselno v izobraževalni proces že v začetku vključiti tudi managerje in 
vodstvene delavce, ki so pobudniki procesa in ga bodo v nadaljevanju usmerjali. Ustrezno je, da 
si managerji pridobijo osnovne spretnosti posredovanja znanja in dobrega vodenja ter jih 
dopolnjujejo z novimi in bolj primernimi učnimi pristopi in metodami (prav tam). Kot se od 
timov v učeči se organizaciji pričakuje, da bodo samostojno reševali notranje probleme, tako 
mora biti učeča se organizacija sposobna pospešiti procese lastnega učenja in razvoja (Brečko 
2006, str. 217–223). To je možno doseči s predhodno opredelitvijo potreb po izobraževanju in 
usposabljanju in zaposlenim omogočiti dostop do informacij glede izobraževanja (prav tam). 
S. Treven (1998, str. 94) poudarja pomen učenja v vseh poslovnih organizacijah ter opisuje 
strategije učenja za različna okolja.  
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Individualno učenje kot pridobivanje novih dejstev in spretnosti na ravni posameznikov 
povečuje prednosti tudi organizaciji (prav tam, str. 96). V višji starosti posamezniki raje berejo, 
pomembno je, da berejo nestandardno  gradivo, kot so priročniki in brošure, ki se nanašajo na 
bralcu manj znane dejavnosti. To lahko privede do bolj kreativnih in inovativnih rešitev 
problemov, ki omogočajo posameznikom »misliti izven okvirov« (prav tam, str. 96). 
Učenje znotraj organizacije poteka na dva načina, prvi se nanaša na podporo ali pospeševanje 
učenja pri posameznikih, drugi pa je povezan z oblikovanjem sistemov in povezav, s katerimi 
vplivamo na individualno učenje za doseganje širših ciljev organizacije (prav tam). Podporo 
individualnemu učenju dajejo različni tečaji, seminarji in strokovna potovanja (prav tam). 
V organizacijah, ki se zavedajo pomena učenja, se po mnenju avtorice S. Treven (1998, str. 96–
103) učenja uspešno izvajajo in potekajo določene aktivnosti: 
 aktivnosti sistematičnega reševanja problemov: temeljijo predvsem na znanstvenih 
vedah, v procesu izobraževanje se uporabljajo različne naloge in praktični primeri, ta 
pristop k učenju je preprost in enostavno razumljiv za posameznike; 
 eksperimentiranje z novimi pristopi: vključuje fazo sistematičnega iskanja in testiranja 
novega znanja, eksperimentiranje običajno poteka v dveh oblikah z izboljševalnimi 
programi in demonstracijskimi projekti; 
 učenje na podlagi lastnih izkušenj iz preteklosti: z ocenjevanjem in spremljanjem napak 
in uspehov, z namenom ohraniti dobre in slabe prakse na dostopu zaposlenim; 
 učenje na podlagi izkušenj drugih uspešnih podjetij: z opazovanjem okolja, podjetij iz 
enakih ali drugih panog je lahko učinkovit vir idej in podlag za kreativno razmišljanje; 
 hiter in učinkovit prenos znanja po celotni organizaciji: učenje v organizaciji doseže 
optimalni učinek, ko se znanje širi v vse enote organizacije; ideje dosežejo večji vpliv, 
kadar je z njimi seznanjen večji delež zaposlenih. 
2.3   METODE V IZOBRAŽEVANJU ODRASLIH 
Didaktiko je Komenski (Schmidt 1972 v Kranjc 1979, str. 13) definiral kot pot za poučevanje ali 
»umetnost poučevati, vse o vsem«. V svojem delu Velika Didaktika je poleg didaktike 
obravnaval tudi občo pedagogiko in metodike. V knjigi Pam paedia razlaga svojo idejo o 
permanentnem izobraževanju. Njegove najpomembnejše naloge so bile, da razvije uspešne 
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metode poučevanja, da bi lahko šola čim bolj koristila ljudem in splošnemu napredku (prav 
tam). A. Kranjc (1979, str. 101) je že pred štiridesetimi leti opozarjala, da se v praksi pogosto 
zamenjujejo trije različni didaktični pojmi. Njena opazka se je nanašala na didaktične metode, 
oblike in sredstva vzgoje in izobraževanja (prav tam). V nadaljevanju bomo na kratko ponovili 
definicije teh terminov.  
»Metoda označuje način, kako se neka dejavnost najustrezneje in najbolje opravlja. Lahko bi 
rekli, da pomeni metoda smotrno in načrtno ravnanje, s katerim dosegamo ob minimalni porabi 
energije, časa in materiala maksimalne dosežke.« (Šilih 1961 v Kranjc 1979, str. 102) 
Urbanczyk (1969 v Kranjc 1979, str. 102) pa nam metodo opisuje z vidika izobraževanja odraslih 
ter metode poučevanja razširi na metode izobraževanja. »Metoda izobraževanja je določen 
način dela učitelja ali andragoškega delavca in zajema izbrani splet opravil, ki omogočajo 
udeležencem ali drugim odraslim osebam, da osvajajo novo znanje, spretnosti in navade ter 
vplivajo na oblikovanje njihovih sposobnosti, pogledov in interesov« (prav tam). 
2.3.1   Klasifikacije metod v izobraževanju odraslih 
Med metode izobraževanja odraslih se uvrščajo tudi nekatere metode, ki se uporabljajo pri 
izobraževanju otrok, vendar se uporaba metod običajno precej razlikuje v izpeljavi oblik dela, 
uporabljenih sredstvih, pojavljajo se različne kombinacije oblik (Kranjc 1979, str. 103). 
Urbanczykova klasifikacija glede na izvor znanja loči metode izobraževanja odraslih na naslednje 
kategorije (1969 v Kranjc 1979, str. 108): 
 metode, kjer je osnovni izvor znanja andragoški delavec,  
 metode, kjer so glavni izvor znanja udeleženci, upoštevajoč heterogeno predznanje in 
izkustva odraslih, 
 metode, kjer so izvor znanja razni pripomočki, sredstva, zunanji pojavi, to so metode za 
pridobivanje znanja brez osebnega stika med učiteljem in učencem. 
Knowles (1960 v Kranjc 1979, str. 109) upošteva metode podajanja »učne snovi, način in pot, 
kako uresničujemo ostale faze vzgojno-izobraževalnega procesa od začetnega odkrivanja 
potreb po znanju do zaključnega preverjanja doseženih rezultatov«. 
Knowles metode loči na šest skupin (prav tam): 
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 metode, s katerimi oseba učno snov dojema in dobiva pregled nad njo;  
 metode, s katerimi oseba pridobiva novo znanje s pomočjo samo ene druge osebe: 
intervju, konzultacija, razgovor v dvoje; 
 metode, pri katerih se izvor znanja razširi na več strokovnjakov: metoda proučevanja 
primerov, simpozij, igra vlog, panel diskusija; 
 metode za razširjanje in utrjevanje učne snovi, za samoosvajanje in ponavljanje znanja 
ter metode, s katerimi udeleženci prejšnje izkušnje razširjajo in jih osvetlijo z dodatnimi 
spoznanji, metode »vadenja«  audiovizualni programi, televizijske izobraževalne oddaje, 
branje literature, potovanja, izobraževanje na delu, utrjevanje določenih spretnosti z 
vsakdanjimi aktivnostmi; 
 metode, s katerimi si udeleženci pridobijo nova izkustva: mentorstvo, inštrukcije in 
sestanki; 
 metode, ki povezujejo novo pridobljeno znanje, izkušnje in novo razvite sposobnosti s 
predhodnimi izkušnjami: simulacija dejanskih situacij, ogled ustanov, praktični preizkusi 
in podobno.  
A. Kranjc (1979, str. 109–127) v svojem delu Metode izobraževanja odraslih opredeli 
klasifikacijo metod glede na število udeležencev: 
 metode masovnega ali množičnega izobraževanja odraslih:  
o metode frontalnega dela (predavanje, demonstracija s pomočjo filma, 
kombinacija kulturne predstave in predavanja); 
 metode skupinskega izobraževanja odraslih:  
o razgovor, diskusija, metode dela s tekstom, laboratorijske vaje, metoda 
preučevanja primerov, metoda igranja vlog, metoda vadenja ter frontalne 
metode (pripovedovanje, predavanje, demonstracija, laboratorijska metoda); 
 metode individualnega izobraževanja odraslih in samoizobraževanja:  
o metode dopisnega izobraževanja s pisnimi viri in občasnimi z oblikami 
neposrednih stikov (konzultacije, seminarji, skupinske vaje);  
o metode izobraževanja na daljavo s pomočjo video in avdio vsebine;  
o metode individualnega izobraževanja v osebnem stiku z drugo osebo;  
o metode samostojnega izobraževanja ali metode samoizobraževanja 
(opazovanje različnih aktivnosti, učenje s pomočjo lastne prakse in izkušenj, 
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izobraževanje s pomočjo sistematičnega zasledovanja množičnih medijev, 
metoda samostojnega obravnavanja teksta, izobraževanje s pomočjo učnih 
pripomočkov). 
A. Kranjc leta 1979 (str. 197) izpostavi kot najpogostejše andragoške prakse seminarje, tečaje, 
konzultacije, mentorstvo, inštrukcije in študijske krožke. Še danes med najpogosteje izvajane 
metode pri učenju odraslih spadajo tradicionalne metode, kot so predavanje, razprava, metoda 
primera, simulacija, študijska skupina, projektno delo ter igre vlog (Canonici 1979; Quaglino 
2005 v Govekar-Okoliš in Ličen 2008, str. 69).  
2.4   OBLIKE V IZOBRAŽEVANJU ODRASLIH 
Metode izobraževanja dopolnjujejo različne oblike, ki se jih izbira glede na ciljno učno skupino, 
postavljene vzgojne naloge, posebnosti in lastnosti subjekta vzgoje, učno gradivo in ostale učne 
okoliščine, ki sestavljajo učno situacijo (Kranjc 1979, str. 104–105). Šilih (1961 v Kranjc 1979, 
str. 105) ob primerjanju učne metode in učne oblike zaključuje, da je »učna metoda nujnost, ki 
si je učitelj ne more poljubno izbrati, temveč mu jo narekujejo posebnosti učne snovi, razvojna 
stopnja učencev in ideološke danosti v učni snovi«. »Učna oblika pa ni nujnost, z učno metodo 
je tesno povezana in je od nje odvisna. Določajo jo spreminjajoče se učne situacije pri pouku, ki 
obetajo večji izobrazbeni učinek.« (Kranjc 1979, str. 105) 
Govekar-Okoliš in Ličen (2008, str. 67) kot najpogostejše oblike, uporabljene v izobraževanju 
odraslih, omenjata:  
 tečaje, seminarje,  
 mentorstvo (angl. coaching),  
 vrstniško tutorstvo,  
 skupinske ali individualne oblike,  
 vajeništvo in druge oblike sistematičnega usposabljanja na delovnem mestu,  
 niz predavanj kot množična oblika,  
 e-izobraževanje,  
 posveti, konference, sejmi. 
Z vidika izobraževanja in usposabljanja na delovnem mestu Možina (2002b, str. 225-230) poleg 
prej že omenjenih metod predavanja in tečajev, dodaja še metode: 
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 poučevanja: kot metodo za poučevanje delovnih nalog; temelji na tem, da je učenje 
uspešno, če tisto, kar se učimo, med učenjem izvajamo; 
 rotiranje: posameznik se določen čas uči izmenično z delom in poučevanjem na različnih 
delovnih mestih, pogosta pri usposabljanju managerjev, danes pa pomembna tudi pri 
učenju izvajalcev na nivoju skupine; 
 uvajalni program: namenjen učenju novincev ali že zaposlenih za delo na novem 
strokovnem področju; 
 programirano učenje: pri tej metodi vlogo učitelja prevzame programirano učno 
gradivo; učenec se uči samostojno prek učbenikov ali multimedijskih paketov; 
 učenje z računalnikom: postaja vedno pomembnejša metoda, temelji na različnih 
načinih prek metod vaj, iskanja informacij ali poučevanja; 
 center za samostojno učenje: je organizacijska oblika, s katero organizacija daje 
učečemu se posamezniku na razpolago sredstva in dostop do virov ter mu s tem 
omogoča samostojno učenje; 
 skupine za reševanje problemov: gre za obliko združevanja ljudi z namenom 
obravnavanja problemov in tematike, povezane z delovnimi zahtevami in nalogami; 
poznamo študijske skupine, skupine za izboljšanje in programsko usmerjene skupine. 
Mihalič (2006, str. 191) kot najsodobnejše oblike pridobivanja znanja izpostavlja rotacijsko 
usposabljanje, simulacijsko izobraževanje, ekstremno usposabljanje in e-izobraževanje: 
 simulacijsko izobraževanje: temelji na pridobivanju znanja na osnovi simuliranja 
različnih realnih situacij pri opravljanju del in nalog; 
 ekstremno usposabljanje: se izvaja v naravi pod ekstremnimi pogoji, v katerih se 
zaposleni učijo timskega dela, načrtovanja, organiziranja, vodenja, nadzorovanja ter 
podobno; ta metoda je primerna pri novozaposlenih in pri selekciji kandidatov; 
 e-izobraževanje, izobraževanje na daljavo ali e-učenje: pridobiva izjemne razsežnosti in 
postaja najhitrejši način učenja brez časovnih ali lokacijskih omejitev; temelji na uporabi 
sodobne računalniško podprte informacijsko-komunikacijske tehnologije.  
V slovarju Temeljni pojmi poklicnega in strokovnega izobraževanja (Muršak 2012, str. 28) je za e-
učenje zapisano, da zajema pridobitev spretnosti za uporabo informacijsko komunikacijske 
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tehnologije ter ostalih oblik in metod uporabe programske opreme, interneta, digitalnih 
nosilcev informacij, spletnega učenja in ostalih internetnih in elektronskih medijev. 
2.5  ZAPOSLENI MLADI 
V nadaljevanju se bomo osredotočili na ciljno skupino naše raziskave, na zaposlene mlade. To 
skupino sestavljajo mladi, ki so pred kratkim vstopili na trg dela. Zaposleni mladi so novo 
zaposleni, ki so na začetku svoje poklicne kariere, zaradi tega se oblikujejo specifične značilnosti 
te skupine zaposlenih.  
Valentinčič leta 1983 (str. 33) v svojem delu Sodobno izobraževanje odraslih opisuje odrasle in 
odraslost ter opiše merila in kriterije, ki opisujejo in določajo odraslost. Po njegovem mnenju je 
pomembno merilo odraslosti psihološka zrelost, ki vključuje intelektualno zrelost, sposobnost 
abstraktnega mišljenja, zrelega razsojanja in sistematičnega učenja, ter čustvena zrelost, 
določena ustaljenost in trezno ravnanje v različnih okoliščinah, torej je odrasel osebnostno in 
poklicno dozorel.  
Obstajajo različne delitve odraslosti, ki jo razčlenjujejo na vrsto razvojnih obdobij od prve  
mladosti do pozne starosti (Zupančič 2001, str. 156). M. Zupančič ločuje prvi dve stopnji 
odraslosti na sredini štiridesetih let. Zgodnjo odraslost opredeljuje kot prvo polovico dvajsetih 
in prvo polovico štiridesetih let, medtem ko srednjo odraslost opredeljuje od sredine 
štiridesetih do sredine šestdesetih let. Valentinčič (1983, str. 32) poudarja, da ni trdnih in 
enotnih meril, po katerih bi delili odrasla leta na obdobja, okvirno pa je odraslost razčlenil na tri 
temeljne razvojne stopnje, te so mladost, srednja leta in starost. Prvo dobo odraslosti, dobo na 
prehodu iz mladosti v odraslost po njegovih besedah predstavljajo mladi odrasli, v to skupino 
odraslih pripisujemo posameznike med starostjo 20 do 35 let (prav tam).  
Za razliko od opredeljevanja odraslosti, ki temelji na značilnostih posameznika, andragogika 
opredeljuje odraslost na temelju družbenih vlog, ki jih ima posameznik in so posledica 
prenehanja šolanja (Možina 2002b, str. 213).  
V nadaljevanju si bomo ogledali opredelitve odraslosti glede na starost odraslih ter časovno 
obdobje, v katerem so rojeni, nato pa se bomo osredotočili na zaposlene, ki so ciljna skupina 
naše raziskave.  
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2.5.1  Značilnosti zaposlenih mladih 
Mladi odrasli predstavljajo dobo na prehodu iz mladostnika v odraslega, ti posamezniki so v 
procesu ustvarjanja družine, želje po finančni samostojnosti ter iskanju zaposlitve (Ule 2000, 
str. 30). Valentinčič (1983, str. 34–35) je s svojega pogleda opisoval to obdobje kot obdobje, ko 
dosegata telesni in duševni razvoj svojo polnost, ko naj bi pridobivali in širili temeljne poklicne 
izkušnje do stopnje polnega obvladovanja dela in poklica. Mladi odrasli naj bi imeli temeljno 
zrelost in izkušenost, mladostni polet in samostojnost zrele dobe.  
Za mladost je veljalo mnenje, da v tem obdobju posamezniki posvečajo precejšen del življenja 
ljubezni, odločitvi za zakon, ustanavljanju družine ter skrbi za potomce (Valentinčič 1983, str. 
34). Poleg tega pa naj bi bilo značilno uveljavljanje v poklicu, ki prinaša družbene odgovornosti 
in funkcije v samoupravnih organih, družbenopolitičnih organizacijah, društvih in drugih 
skupnostih. V razvojni psihologiji se je pojavljalo mnenje, da je to obdobje za učenje najbolj 
produktivno, saj so intelektualne sposobnosti na višku, notranja ustaljenost dosežena, 
opredeljeni življenjski cilji, delovne in življenjske izkušnje tolikšne, da na njih lahko gradimo. Z 
vidika izobraževanja naj bi bilo to obdobje zelo bogato in plodno, mladi odrasli naj bi se pogosto 
vključevali v daljše izobraževalne oblike in dopolnilna izobraževanja z namenom nadomestila 
zamujenega v mladosti, vračali so se iz dela v izobraževanje ob delu ali nadaljevali razvoj v 
določeni stroki, se specializirali ali po potrebi preusmerili (prav tam).  
2.5.2  Generacija Y 
Poleg značilnosti posameznega starostnega obdobja je pri obravnavanju določene starostne 
skupine treba upoštevati tudi vpliv zgodovinskih dogodkov, ki vplivajo na posameznikove 
vrednote in dojemanje sveta. Ker raziskujemo specifično starostno skupino le v nekem 
določenem časovnem okviru, je v tem primeru ustrezno upoštevati značilnosti točno te 
generacije v tem časovnem obdobju (Zemke idr. 2000; Lavrič 2011). 
V literaturi se pojavlja več poimenovanj posameznih generacij, kar si bomo ogledali v 
nadaljevanju (Zemke idr. 2000, str. 14). Najprej si poglejmo, kje so mejniki med posameznimi 
generacijami. Prebivalstvo so različni avtorji razdelili v nekoliko različna časovna obdobja, 
vendar vedno na štiri generacije (prav tam): 
- generacija veteranov: rojeni med leti 1922 in 1943; 
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- generacija otrok blaginje: rojeni med leti 1944 in 1960–1964 
- generacija X: rojeni med leti 1961–1965 in 1980–1984; 
- generacija Y: rojeni med leti 1981–1985 in 2001. 
V okviru upravljanja s človeškimi viri se prav tako omenja različne generacije ter kako 
generacije delujejo v delovnem okolju (prav tam). Zemke, C. Raines in Fillipzak so leta 2000 
izdali knjigo Generacije na delu (angl. Generations at Work: Managing the Clash of Boomers, 
Gen Xers, and Gen Yers in the Workplace), ki raziskuje problematiko dela in sodelovanja 
različnih generacij na delovnem mestu. Avtorji na podlagi analiz in raziskav posameznim 
generacijam pripisujejo določene lastnosti, kot je opredeljeno v nadaljevanju (prav tam). 
Generacija veteranov je rojena med letoma 1922 in 1943 (prav tam, str. 15). Ti posamezniki 
so odrasli med obdobjem velike depresije in druge svetovne vojne, ta generacija spada med 
najstarejšo generacijo delovne sile. Zanjo je značilen pozitiven odnos, da nekaj zmorejo. 
Delovne obveznosti so pripravljeni opraviti brez pomisleka ter jim tudi dati prednost pred 
osebnimi užitki (prav tam). 
Generacija otrok blaginje ali z angleškim izrazom baby-boomers je rojena med letoma 1944 in 
1960 (prav tam, str. 16). V to skupino pripadajo vsi otroci, rojeni med in po drugi svetovni 
vojni. Ta generacija otrok je vzgajana v času velikega optimizma in dobrih priložnosti, zato 
predstavniki teh generacij še vedno gledajo na svet kot svet poln priložnosti. Baby-boomerji se 
imenujejo, ker je bila rodnost v obdobju njihove mladosti večja kot sedaj, zato je ta generacija 
otrok živela v velikih družinah in so navajeni sodelovati med sabo, deliti stvari in dobro 
delovati pri timskem delu. Negativna lastnost te skupine je, da jim je proces dela 
pomembnejši kot sam rezultat, poleg tega je zanje značilno, da ne sprejemajo, da ljudje 
počnejo stvari drugače od njih (prav tam). 
Generacija X je rojena v letih 1961–1980, to so posamezniki, rojeni po Baby boom-u. Ti otroci 
so odraščali v obdobju, ko so se njihovi starši posvečali službam, zato so zrasli v samostojnejše 
posameznike (prav tam, str. 17). Za predstavnike te generacije je značilno, da so do dela 
odgovorni, sicer niso navajeni togih pravil, naravnani so, da delo opravijo, pri tem pa jim ni 
pomembno, kje in kdaj ga opravljajo (prav tam). 
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Zadnja generacija, generacija Y, milenijci oz. milenijska generacija (Howe in Strauss 2000 v Kirbiš 
2011, str. 279), digitalna generacija ali generacija M oz. medijska generacija (Rideout 2010 v 
Kirbiš 2011, str. 279) ali naslednja generacija (angl. Generation Next) (Pew 2007 v Kirbiš 2011, 
str. 279), je skupina, rojena med letoma 1981 in 2001. Generacija Y so otroci staršev generacije 
baby booma in zgodnje generacije X. To je generacija, ki je odraščala skupaj s spletom in drugimi 
oblikami informacijske tehnologije, različnimi viri, ter je najmlajša generacija na trgu delovne 
sile. Ta generacija je sedaj stara od 16 do 36 let in popolnoma ustreza naši ciljni starostni 
skupini, zato se bomo v opisu osredotočili tudi na specifične značilnosti prav te generacije 
(Zemke idr. 2000, str. 18). 
Posamezniki iz generacije milenijcev so bili kot otroci zaščiteni, negovani, dobro preskrbljeni in 
cenjeni. To skupino otrok so definirali informacijska tehnologija, splet, socialni mediji, reality 
show-i, multikulturalizem ipd. Avtorji kot tipične predstavnike te generacije izpostavijo Marka 
Zuckerberg-a, ki je ustanovil Facebook, pop pevce Justin Bieber-ja, Beyonce in Taylor Swift 
(Zemke idr. 2000, str. 18). 
Raziskava »Kaiser Family Foundation« leta 2005 je izpostavila rezultate, da naj bi več kot 
četrtina vsakdana ameriškega mladostnika bila namenjena uporabi medijev (Roberts 2005 v 
Kirbiš 2011, str. 279). Med množičnimi mediji je še posebej pomemben splet, zato se pojavlja 
tudi poimenovanje »spletna generacija« (angl. Net Generation) (Van den Beemt 2000 v Kirbiš 
2011, str. 279). Po slovenski raziskavi Mladina 2010 (Naterer 2011, str. 580) se med udeleženci 
kvalitativne raziskave pojavljajo mnenja mladih, torej generacije Y, da v kolikor se primerjajo z 
generacijo X ali Baby-boomerji, doživljajo stanje, v katerem so se znašli, kot razmeroma 
neugodno in težko. Prihodnost predhodnih generacij udeleženci slovenske raziskave razumejo  
kor razmeroma dobro zagotovljeno. Menijo, da so prejšnje generacije  odraščale lažje, saj je 
bilo odraščanje kolektivni družbeni projekt. Kar je v njihovi zaznavi pomembno za doseganje 
odraslosti, služba in ekonomska preskrbljenost, stanovanje in podlaga za oblikovanje lastne 
družine ter pokojnina, vse te stvari je prejšnjim generacijam zagotovil družbeni sistem. Iz teh 
razlogov naj bi po mnenju sedanjih mladih predhodne generacije sodelovale in zaupale družbi, 
sedanje generacije mladih pa družbe ne vidijo kot zanesljive (prav tam). 
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2.5.3  Kariera zaposlenih mladih 
Koncept vseživljenjskega učenja in družba znanja povsem spreminjajo pogled na kariere 
posameznikov (Ivančič in Radovan 2006, str. 32). Zaradi fleksibilnosti trga dela in 
spremenljivosti delovnih mest postajajo kariere posameznikov vedno bolj kompleksne in s tem 
zahtevajo od zaposlenih neprestano dodatno izobraževanje in učenje, če želijo konkurirati na 
trgu dela in kljubovati spremembam. Kariere poleg znanja definira predvsem širina 
posameznikove kvalificiranosti, torej je prilagajanje ter dodatno izobraževanje in učenje nujno, 
če se želimo obdržati in konkurirati na trgu dela ter kljubovati spremembam (Boyet in Conn 
1991 v Ivančič in Radovan 2006, str. 29). 
Erikson (1959 v Brečko 2006, str. 110–112) je leta 1959 postavil teorijo stopenjskega razvoja 
osebnosti in s tem teoretično podlago za koncept biosocialnega življenjskega cikla. Njegov 
osemstopenjski model osebnostnega razvoja (angl. Stage Theory of Personality) so kasneje 
dopolnili številni raziskovalci (Troll 1975; Kimmel 1974; Kalish 1975; Bishof 1976 v Brečko 2006, 
str. 110–112), ki s se trudili na podlagi njegove teorije določiti specifične življenjske naloge v 
posameznih obdobjih. Ugotavljajo, da je večina življenjskih nalog povezanih s starostjo, to lahko 
povezujemo z biološkimi spremembami in zakoreninjenimi družbenimi in kulturnimi normami, 
ki veljajo v določeni družbi. D. Brečko (2006, str. 110) v svojem delu Načrtovanje kariere našo 
ciljno skupino, ki smo jo po Valentinčiču v prejšnjem odstavku skupno opisali kot mladi odrasli, 
razdeli na tri podskupine adolescentno obdobje, prehod v trideseta  leta in trideseta leta.  
Na področju preučevanja kariere je prva pomembna prelomnica prehod iz adolescence v svet 
odraslosti, ki poteka med 20. in 30. letom (Brečko 2006, str. 112). Ta prelomnica pa je tudi vir 
naše nadaljnje raziskave. Kot smo že predhodno omenili, je to obdobje, ko se posameznik 
odcepi od svoje primarne družine ter se poda v svet odraslih. V tem obdobju običajno ustvarja 
družino in kariero, začenja z oblikovanjem novih vlog ter razvijanjem samopodobe v teh novih 
vlogah in okoljih. Naloge posameznika v tem obdobju so zahtevne, posameznik si oblikuje 
osebni življenjski slog, vendar je to tudi obdobje entuziazma, idealizma in notranje energije, ki 
posamezniku omogoča reševanje problemov (prav tam).  
Naslednje starostno obdobje so pozna dvajseta in prehod v trideseta leta, na tem prehodu se 
posameznik prvič pojavlja s samoocenjevanjem tega, kaj je, kaj je dosegel, ali je njegova 
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življenjska pot pravilna, ali se njegovo delo sklada z njegovimi vrednotami (Brečko 2006, str. 
113). V tem obdobju ideali izgubljajo simbolno moč, posameznik pa postaja stabilnejši ali pa 
popolnoma zamenja usmeritev. Na področju karierne poti je to tudi obdobje večjih in 
pomembnejših kariernih odločitev. V tem obdobju največ posameznikov menja službo ali 
spremeni poklic. Odgovornosti, kot so poklicno življenje, poroka, skrb za vzgojo otrok, finančne 
in druge obveznosti razbijajo ideale dvajsetih let in silijo posameznika v zavezujoče se odločitve. 
Ko posameznik te dolgoročnejše odločitve sprejme, se začne obdobje razmeroma stalnih 
obveznosti (prav tam). 
Z vidika naše raziskave je naša ciljna skupina zaposlenih mladih na začetku svoje kariere. V 
kariernem ciklu je devet stopenj, za vsako izmed njih so značilne splošne naloge in problemi, s 
katerimi se posamezniki spoprijemajo (prav tam, str. 117). Značilnosti so povezane tudi s 
starostjo ne glede na individualne variacije.  
D. Brečko (2006, str. 117–124) razdeli kariero posameznika na naslednje stopnje: 
1. stopnja - »zgodnje obdobje kariere (študent, kandidat za službo): starost od rojstva do 
okvirno 21  let;  
2. stopnja - začetno obdobje kariere (vstop v svet dela): starost od 15 do 25  let;  
3. stopnja - obdobje temeljnega usposabljanja v karieri: starost od 16 do 25 let; 
4. stopnja - polnopravno članstvo: starost od 17 do 30 let; 
5. stopnja - polnopravno članstvo v srednjem obdobju kariere: starost po 25. letu; 
6. stopnja - kriza srednjega obdobja kariere: starost od 34 do 45 let; 
7. stopnja - pozna kariera: starost po 40. letu do upokojitve; 
8. stopnja - upadanje moči in zmanjševanje stopnje vpletenosti: starost po 40. letu do 
upokojitve; 
9. stopnja - upokojitev: različna starost«. 
Naša ciljna skupina je že presegla stopnjo zgodnje obdobje kariere, obdobje razvoja osebne 
predstave o poklicu, vloga študenta, prosilca oz. kandidata za službo ter prešla na drugo stopnjo 
kariernega cikla, imenovano začetno obdobje kariere, to je obdobje vstopa v svet dela in 
pripravništva (prav tam, str. 117–119). Vstop v organizacijo oz. določen poklic je pomembna 
prelomnica v osebnostnem razvoju, v kateri mora posameznik pokazati prizadevnost, 
iniciativnost in pripravljenost na novo učenje ter s tem pokazati željo prispevati  k organizaciji. 
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Poleg tega se mora novo zaposleni naučiti vloge podrejenega ter se izkazati s svojimi 
sposobnostmi. Ključ za razvoj zgodnje kariere je po besedah D. Brečko »sposobnost uspešnega 
krmarjenja med neodvisnostjo in odvisnostjo ter ugotovitev svojega področja delovanja« (prav 
tam). 
Ko posameznik uspešno vstopi v svet dela, se začne njegovo spoznavanje dela in življenja v 
organizaciji, stremljenje postati učinkovit član organizacije ter poskušanje pridobitve stalnega 
članstva (prav tam, str. 118–121). Tako posameznik preide iz tretje stopnje temeljnega 
usposabljanja v četrto stopnjo, ko si pridobi status polnopravnega člana v organizaciji. Takrat se 
začne njegova pot iskanja področja, na katerem lahko največ prispeva. Posameznik mora biti 
pripravljen prevzemati polno odgovornost za prevzeto področje, saj to odloča o njegovi 
prihodnosti v karieri. Na tej stopnji posameznik sprejema večje odgovornosti, razvija posebne 
sposobnosti, potrebne za napredovanje, ter poskuša uravnotežiti lastne potrebe s potrebami 
organizacije. Ko si posameznik pridobi dovolj izkušenj, se začne pomikati k srednjemu obdobju 
kariere, ki ga zaznamujeta dva nova problema: kako izrabiti lastne izkušnje in modrost na 
podlagi tehničnih in drugih spretnosti ter kako izpolniti osebno razvojno težnjo postati mentor 
drugim (prav tam). 
Tem stopnjam sledi šesta stopnja, stopnja krize srednjega obdobja kariere, ko se posamezniki 
sprašujejo, ali so  uresničili ambicije v zvezi z izbiro poklica in kolikšno težo ima kariera v 
njihovem življenju (prav tam, str. 121).  Vendar te stopnje ne bomo podrobneje spoznavali, ker 
ni značilna za našo ciljno skupino zaposlenih mladih, za katere predvidevamo, da so prišli 
najverjetneje zgolj do pete stopnje polnopravnega članstva v organizaciji ter srednjega obdobja 
kariere.  
Iz zgornjih povzetkov različnih avtorjev je razvidno, da se povečini teorije mladih na začetku 
kariere in vstopu na trg dela, skladajo. Srečevali naj bi se s podobnimi problemi ter imeli 
podobne cilje. Razvidno je tudi, da je to obdobje resnično bogato z željo po razvoju, kar 
nakazuje, da se bodo posamezniki skupine zaposlenih mladih v veliki meri vključevali v različne 
oblike izobraževanja in učenja. 
Poleg predstavljene teorije o zaposljivosti in razvoju kariere si oglejmo še dejanske podatke, ki 
nam jih ponujajo raziskave.  
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Dandanes se mladi na prehodu iz šolskega sistema v delovno okolje srečujejo s problemi, 
najpogosteje zaradi pomanjkanja ustreznih izkušenj, potrebnih na delovnem mestu, ter zaradi 
slabih zaposlitvenih možnosti (Ule 2000, str. 45; Ivančič 2010, str. 34 in 74). Slovenska raziskava 
Mladina 2010 (Klanjšek in Lavrič 2011, str. 125), ki je bila izvedena v okviru Ministrstva za šolstvo 
in šport, poudarja, da je Slovenija po začasnih zaposlitvah med mladimi na prvem mestu ter da 
je trg dela v Sloveniji predvsem za mlade izredno prilagodljiv. Tradicionalne oblike zaposlitve za 
nedoločen čas vse bolj zamenjujejo manj varne, prožne oblike zaposlenosti (prav tam). Starost 
prvega vstopa na trg dela se zvišuje, prehod pa traja dlje in je bolj negotov (Vertot 2009 v 
Klanjšek in Lavrič 2011, str. 125). Raziskava beleži rezultate o deležu začasno ali delno 
zaposlenih med delovno aktivnimi mladimi, vanjo so bili vključeni zgolj mladi med 15 in 24 letom 
(prav tam). V primerjavi z raziskavo Mladi 2000 (Klanjšek in Lavrič 2011, str. 125) je opazna 
razlika med zaposlenimi, ki so pri starosti 29 let imeli redno zaposlitev za nedoločen čas. Leta 
2000 je imelo približno 60 odstotkov mladih zaposlitev za nedoločen čas, leta 2010 pa le še 48 
odstotkov. 
Raziskavi Mladina 2000 in Mladina 2010 sta na podlagi udeleženih v raziskavi zabeležili porast  
brezposelnih v teh desetih letih. Z 12 odstotkov v letu 2000 se je do leta 2010 dvignila na 18 
odstotkov (Klanjšek in Lavrič 2011, str. 125). Uradni statistični podatki pa beležijo še za 5  
odstotkov višjo brezposelnost, kot raziskava (prav tam). Tudi zadnja raziskava Motivacija in ovire 
pri izobraževanju za potrebe trga dela iz leta 2014 (Mirčeva 2014, str. 13)  o zaposlitvenem 
statusu pri vseh zaposlenih beleži rast brezposelnosti, še posebej močno je po podatkih narasla 
prav pri populaciji mladih. 
M. Ule (2012, str. 95) gre še korak dlje v problematiki mladih in  pod pojmom »socialne 
ranljivosti« označuje skupino mladih, ki so v stiku z družbenimi institucijami bolj izpostavljeni 
njihovemu nadzoru in ukrepom, kot pa da bi od institucionalnega poseganja imeli koristi. Po 
njenem mnenju med socialno najranljivejše skupine mladih spadajo mladi, ki so predčasno 
izključeni iz izobraževanja ter imajo slabe izobraževalne kvalifikacije, mladi, ki po šolanju 
vstopijo v nestabilne segmente trga dela ali postanejo nezaposleni takoj po poklicnem 
usposabljanju, ter mlade, ki nimajo finančne ali čustvene podpore svoje družine ali mlade, ki 
gredo po alternativni poti, na primer v zgodnje starševstvo. Strokovnjaki za skupino socialno 
ranljivih mladih uporabljajo že pojem »novi revni«, katerih revščina izhaja iz drugačnih 
družbenih temeljev (prav tam). 
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2.5.4  Sposobnosti zaposlenih mladih za učenje 
Našo ciljno skupino predstavljajo mladi, ki predstavljajo prvo dobo odraslosti, v nadaljevanju si 
bomo vseeno podrobneje ogledali značilnosti in sposobnosti učenja odraslih. Pomemben 
dejavnik, ki vpliva na učenje odraslih, je sposobnost za učenje in spreminjanje te sposobnosti s 
starostjo (Možina 2002b, str. 214). Tri vrste lastnosti, ki so izrednega pomena za učenje v 
odraslosti, so (prav tam): 
- senzorične lastnosti, ki s staranjem upadajo; 
- intelektualne spoznavne lastnosti: to so sposobnost za učenje, inteligentnost, 
miselni procesi, spomin; 
- emocionalno motivacijske lastnosti: določene so z zrelostjo posameznika; to so 
emocionalna stabilnost, odgovornost, potrpežljivost pri doseganju ciljev ipd. 
Thorndike (1928 v Valentinčič 1983, str. 39) in Wechsler (1963 v Valentinčič 1983, str. 39) 
ugovarjata nekdanji trditvi, da je odrasel dovzeten za vzgojo in učenje samo v mladosti. Prišlo 
je do preobrata v pogledih na sposobnosti odraslih za učenje. Predstavljeno je bilo, da so 
miselne sposobnosti in sposobnosti za učenje v zgodnji odraslosti enake in v določenih pogledih 
skoraj boljše kot v mladosti. Valentinčič k temu dodaja, da zaradi daljšega sistematičnega 
izobraževanja v mladosti tudi intelektualne sposobnosti trajajo dlje časa, dosegajo višjo raven 
in upadajo počasneje (prav tam, str. 40–43).  
Kuran (2012b, str. 117) pravi, da največ interdisciplinarnega raziskovanja učenja poteka na 
področju kognitivne zrelosti, na podlagi teh raziskav so podani sklepi, da različne kognitivne 
sposobnosti različno upadajo s starostjo. Mit o tem, da kognitivne sposobnosti, ki so vpete v 
proces učenja, upadajo, je bil ovržen. Intelektualne sposobnosti odraslih ostajajo na istih ravneh 
kot pri mladostnikih, nekatere se celo izboljšujejo (prav tam).  
Še pomembnejši dejavnik pri sposobnostih mladih odraslih pa predstavljala prav njihova zrelost, 
izkušnje ter logično sklepanje, ki je pri mlajših generacijah slabše razvito (Valentinčič 1983, str. 
43). Avtor je poudarjal, da nižja kot je izobrazbena raven, bolj nerazvite ostajajo miselne 
sposobnosti in učne navade, razen v primerih, ko poklicna aktivnost ali izjemni izobrazbeni 
interesi spodbujajo stalni razvoj (prav tam). Dejavnosti zaposlitve in poklica, ki so povezani z več 
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znanja in višjimi izobrazbenimi in kvalifikacijskimi zahtevami, po podatkih raziskav, vodijo do 
potreb po več dodatnega izobraževanja in usposabljanja (Ivančič in Radovan 2006, str. 37). 
Kasnejše literature so poglobljeno raziskovale sposobnosti otrok in odraslih ter na to temo 
dopolnile predhodne avtorje, da stopnja pridobivanja spoznanj sicer predvsem v smislu 
spoznavanja samega sebe prevladuje v otroštvu in mladostništvu, v katerem posameznik razvija 
postopke shranjevanja pridobljenih informacij in sklepanje na njihovi podlagi (Marjanovič Umek 
in Zupančič 2001, str. 158–161). Stopnja uporabe pridobljenih informacij pa začne prevladovati 
v zgodnji odraslosti, ko posameznik prilagaja spoznavanje in reševanje miselnih problemov 
specifičnim situacijam, ob tem upošteva tudi subjektivni vidik situacije ter upošteva socialno in 
moralno dimenzijo problematike (prav tam). 
Učna sposobnost zaposlenih in s tem vse organizacije postaja vedno pomembnejši dejavnik 
uspešnosti ter načrtovanja in razvijanja kariere. D. Brečko (2006, str. 217) poudarja, da bo 
posameznik uspešen in motiviran za delo le toliko časa, kolikor se bo pri delu učil in osebno 
razvijal. Kot smo že v prejšnjem poglavju omenili, za potrebe dela ne zadošča le znanje, 
pridobljeno v šolah.  Znanje od nekdaj predstavlja moč, moč organizacije pa pomeni šele, ko 
posamezniki znanje delijo tudi znotraj organizacije (prav tam).  
Po zgledu Fisherja (1986 v Brečko 2006, str. 202) D. Brečko opisuje učno taksonomijo (na novo) 
zaposlenih skozi 12 učnih nalog, na podlagi te taksonomije bomo v nadaljevanju pogledali, kako 
se zaposleni posamezniki na delovnem mestu učijo.  
Četudi naša raziskava temelji na izobraževanju na splošno ne zgolj na delovnem mestu, smo na 
to temo veliko napisali v prvem poglavju, zato se bomo v tem poglavju posvetili izobraževanju 
za potrebe delovnega mesta.  
Namen taksonomije je usposobiti zaposlenega do ravni uspešne in učinkovite delovne izvedbe 
preko organizacije s procesi poklicne socializacije (Brečko 2006, str. 203–210). Vsak posameznik 
ima lastne vrednote, prepričanja in kulturne norme, za katere ni nujno, da se skladajo s kulturo 
organizacije. Fisher (1986 v Brečko 2006, str. 203–210) predlaga štiri področja, s katerih mora 
organizacija črpati vsebine za pripravo učnega načrta na novo zaposlenih. To so:  
30 
 
 posameznik: vsi, ki vstopijo v določeno organizacijo, ne glede na izkušnje s seboj 
prinesejo določeno znanje, prepričanja in vrednote, ki so posledica delovnih izkušenj in 
izpostavljenosti določeni kulturi; 
 posamezniki v organizaciji /zaposleni/ sodelavci: naučiti se uspešno izvajati delovne 
naloge v novem kulturnem okolju je socializacijski učni proces, ki poteka kot interakcija 
med posameznikom in delovnim okoljem; 
 organizacija: ko novinci ustvarijo učinkovite odnose s sodelavci, se lahko začnejo učiti o 
kompleksnosti organizacije, avtorica zaključuje, da je razvoj delovne učinkovitosti 
zaposlenih, kombinacije poklicnega znanja in znanja o organizaciji; 
 delovne naloge: so pri novo zaposlenih najmanj sporno področje, zahtevajo se določene 
sposobnosti in znanje, premalo pozornosti pa se posveča delovni iznajdljivosti. 
2.5.5   Značilnosti zaposlenih mladih na trgu dela 
Mladi v Sloveniji se že od druge polovice osemdesetih let soočajo s problemom dostopa do 
stalne zaposlitve. Razlogi so zaostrovanje gospodarskih razmer, mladi pa pogosto navajajo 
pomanjkanje ustreznih delovnih izkušenj, torej spretnosti za potrebe trga dela (Ivančič 2010, 
str. 73). Na odstopanje med spretnostmi mladih, ki jih razvijejo v rednem šolanju, in 
spretnostmi, ki so zahtevane na trgu, je bilo že večkrat opozorjeno (Pavlin in Svetlik 2008, str. 
7–9).  
Evropska komisija (Mirčeva idr. 2014, str. 8–10) je opozorila na visoko segmentacijo na trgu 
dela, neusklajenost med potrebnimi znanji, spretnostmi in kompetencami delovne sile in 
potrebami trga dela v Sloveniji. Neusklajenost med ponudbo in povpraševanjem po znanju in 
spretnostih aktivnega prebivalstva opisuje tudi poročilo raziskave Andragoškega centra 
Slovenije Motivacija in ovire pri izobraževanju za potrebe trga dela iz leta 2014 (Mirčeva idr. 
2014, str. 13 in 21), ki je povzelo analize, opravljene v večini evropskih držav za obdobje 2007 
do 2010. Podatki evropskega centra za razvoj poklicnega usposabljanja (CEDEFOP) kažejo na 
neusklajenost kvalifikacije delavcev, od tega naj bi bila slaba tretjina evropske populacije 
prekvalificirane za svoje delovno mesto. Raziskave kažejo, da se je v tem obdobju povečala 
brezposelnost najbolj izobraženih in kvalificiranih aktivnih prebivalcev v skoraj vseh evropskih 
državah. Težava mladih po pridobitvi zaposlitve se kaže v deležu brezposelnosti mladih, ki je kar 
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štirikrat višja kot med ostalimi iskalci zaposlitve, kar beleži tudi Osnutek krovnega strateškega 
dokumenta Strategija razvoja Slovenije 2014–2020  (prav tam). 
Raziskave, ki so bile opravljene na področju spretnosti odraslih in ključnih profesionalnih 
kompetencah, potrebnih v svetu dela (Eurydice - Key Competencies 2002, OECD – Literacy in 
the Information Age 2005, New Skills for New Jobs (Eurydice) 2010, OECD – PIAAC – Skills 2013), 
so želele spodbuditi k naravnanosti, da bi mladi prepoznali svoje izobraževalne potrebe in se 
vključili v ustrezne oblike izpopolnjevanja, usposabljanja in izobraževanja. Sklepi Evropskega 
parlamenta in Sveta navajajo, da so temeljne zmožnosti in usposobljenosti, prilagojene 
spreminjajočim se potrebam trga dela ter izobraževanje odraslih, glavni dejavnik pri 
premagovanju socialne izključenosti in usposobljenosti za trg dela (Mirčeva idr. 2014, str. 13, 
22–24). 
Resolucija Sveta Evropske Unije iz leta 2007, ki je temelj za program Nova znanja in spretnosti 
za nove delovna mesta (New Skills for New Jobs 2010), daje poudarek na predvidevanje potreb 
po strokovni usposobljenosti ter pomenu dviga skupne ravni usposobljenosti z usmeritvijo večje 
pozornosti izobraževanju in usposabljanju oseb z malo znanji in tistih, ki so bolj izpostavljeni 
gospodarski in socialni izključenosti (Mirčeva idr. 2014, str. 13, 22–24).  
Program za nova znanja in spretnosti ter delovna mesta, ki je raziskoval potrebe po novih 
znanjih, podaja rezultate, ki kažejo na porast potreb po višji izobrazbi in usposobljenosti na 
področju temeljnih oz. transverzalnih (medpodročnih) kompetenc, ki jih ima razvite le majhen 
delež ljudi. Medpodročne kompetence so zmožnosti, ki omogočajo opravljanje nalog, ki niso 
rutinske in največkrat zahtevajo dejavno timsko delo zmožnosti reševanj problemov, torej 
zmožnosti presojanja in odločanja, zmožnost sodelovanja z drugimi, zmožnosti sporazumevanja 
in uporabe različnih jezikov (Mirčeva idr. 2014, str. 22–24). 
Raziskava Motivacija in ovire pri izobraževanju za potrebe trga dela iz leta 2014 poudarja, da si 
morajo odrasli iz ranljivih skupin, to so manj izobraženi, starejši odrasli ter priseljenci, okrepiti 
bralne, pisne in računske spretnosti ter kompetence, povezane z uporabo digitalne tehnologije 
oz. IKT, ter znanje tujih jezikov (Mirčeva idr. 2014, str. 24). 
Evropska komisija in Svet Evropske Unije sta v Strategiji Evrope 2020 poleg Programa za nova 
znanja in spretnosti za nova delovna mesta izpostavili tudi pobudo Mobilnost mladih, katere cilj 
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je zmanjševanje osipa oz. zgodnjega opuščanja šolanja in zmanjšanje deleža mladih, ki na trg 
dela vstopa brez izobrazbe ali pridobljene kvalifikacije. V ta namen sta predlagali nove oblike 
usposabljanja na delovnem mestu. Poudarjata, da mora izobraževalni sistem zagotavljati 
pridobitev uporabnega znanja v skladu s potrebami v družbi in na trgu dela (Sporočilo Komisije 
Evropa 2020 2010, str. 13 in 19; Mirčeva idr. 2014, str. 26). 
2.6  KOMPETENCE 
»Kdor želi izpopolniti svoje delo, mora najprej nabrusiti svoje orodje.« (Konfucij) 
V družboslovju se že več let pojavlja izraz kompetence, pomen posameznikovih kompetenc, kot 
dokaza posameznikovega znanja in kompetentnosti za delo. Strokovnjaki se niso še povsem 
zedinili in opredelili enoznačne definicije pojma kompetence (Konrad 1996; Kohont 2005; 
Pavlin in Svetlik 2008; Muršak 2012; Kuran 2013). 
Kompetence so prisotne v izobraževanju že od sedemdesetih let prejšnjega stoletja. Slovar 
slovenskega knjižnega jezika sicer opredeljuje kompetenco kot »obseg, mera odločanja, 
določena navadno z zakonom, pristojnost, pooblastilo« (SSKJ 2000), kar pa nam v našem 
primeru ne pove veliko. 
Izhajajoč iz predpostavke, da beseda kompetenca pomeni spretnost ali veščino, nam definicija 
obrazloži, da so »spretnosti ali veščine povezane z znanjem, izkušnjami in pridobljenimi 
zmožnostmi, ki so potrebne za opravljanje določene naloge ali dela in reševanje problemov«. 
(Muršak 2012, str. 99) Definicija kompetence pravi, da je kompetenca zmožnost ustrezne 
uporabe rezultatov učenja v različnih okoliščinah (prav tam, str. 52) in zmožnost uspešne 
prilagoditve v realnem življenju (Konrad 1996, str. 19).  
V zadnjem desetletju se je začelo sistematično iskanje kompetenc, najobsežnejše analize so 
opravili raziskava o določanju in izbiri ključnih kompetenc (angl. Defining and Selecting Key 
Competencies) (Rychen in Salganik 2001), raziskava o temeljnih kompetencah (Key 
Competencies 2002), ki jo je izvedel Euridyce, projekt DeSeCO (2002), ki ga je izvedel OECD ter 
analiza CEDEFOP (1999). Raziskave se pri preučevanju kompetenc niso ustavile pri določenem 
znanju in spretnostih, temveč so iskanje širile na različne sposobnosti in lastnosti posameznikov, 
na njihove vrednote, stališča, osebnostne poteze ipd. (Kuran 2013, str. 81). 
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Konrad je leta 1996 (str. 19) poudarjal kompleksnost pojma kompetenc, ki zajema poleg 
sposobnosti, spretnosti in znanj tudi motiviranosti za nalogo, osebni stil dela in odnos do 
koncepta samega sebe. Musek in Pečjak (2001 v Kuran 2013, str. 81) sta z izobraževalnega 
vidika opisala tridelno opredelitev kompetence, ki jo je nato Kohont (2005, str. 33–36) dopolnil 
in razdelil na več posameznih sestavin. Temeljne sestavine, ki v medsebojni povezanosti in z 
upoštevanjem konteksta sestavljajo kompetence, so (prav tam, str. 35–36): 
 znanje: je družbeno konstruiran, kontekstualno pogojen koncept, ki temelji na 
individualni izkušnji; znanje je kumulativa kognitivnih spretnosti in informacij; izhaja iz 
kognitivne dimenzije osebnosti, se osredotoča na spoznavne procese (sposobnosti 
pomnjenja, percepcijo, reševanje problemov, pozornost, jezikovno razumevanje ipd. 
(Musek in Pečjak 2001 v Kuran 2013, str. 81); 
 osebnostne lastnosti: so trajne značilnosti, po katerih se posamezniki razlikujejo med 
seboj; osebnost delimo na temperament, značaj, sposobnosti in telesno zgradbo 
(Musek in Pečjak 2001 v Kohont 2005, str. 35); 
 sposobnosti: so lastnosti, ki vplivajo na dosežke in uspešnost pri reševanju različnih 
nalog in problemov; so človekova potencialnost za razvoj določenih zmožnosti (Lipičnik 
1998 v Kohont 2005, str. 35); veščine in spretnosti se nanašajo na proceduralno znanje 
in samoregulacijo, ki posamezniku omogoča zavedanje lastnega spoznanega procesa, 
poimenovano tudi metakognitivna sposobnost (Musek in Pečjak 2001 v Kuran 2013, str. 
81); 
 osebnostnih in vedenjskih značilnosti; 
 motivacija: povzroča in usmerja dejanja, zajema spodbujanje, ohranjanje in usmerjanje 
telesnih in duševnih dejavnosti, da bi dosegli zadan cilj; 
 samopodoba: so predstave in pojmi , ki jih oblikujemo o sebi; naše vedenje je odvisno 
od tega, kaj mislimo o sebi; 
 vrednote: so pojmovanje in prepričanje o zaželenih končnih stanjih in vedenjih, ki 
presegajo specifične situacije ter usmerjajo in vodijo posameznikovo izbiro (Musek 1993 
v Kohont 2005, str. 35). 
Kohont (2005, str. 33–36) dodaja, da standardi in zahteve določene situacije določajo o 
kompetentnosti ali nekompetentnosti posameznika. O kompetentnosti lahko govorimo, ko je 
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celota znanja, sposobnosti, motivov, samopodobe in vrednote posameznika v okviru socialnega 
in fizičnega okolja, v katerem ima posameznik določeno vlogo ali nalogo (prav tam). 
Slovar Temeljni pojmi poklicnega in strokovnega izobraževanja (Muršak 2012, str. 52) in 
evropski projekt DeSeCo (2002 v Klemenčič idr. 2012, str. 43) sta izdala podobno definicijo, ki 
pravi, da kompetenca temelji na kombinaciji medsebojno povezanih kognitivnih spretnosti 
(uporabo teorije, konceptov in tacitnega ali skritega znanja) ter uporabnih ali praktičnih 
spretnostih (s tehničnimi spretnostmi), medosebnem delovanju (npr. socialne ali organizacijske 
spretnosti) in etičnih vrednotah, torej znanju, motivaciji, vrednotah, stališčih, čustvih in drugih 
socialnih in vedenjskih sestavinah. 
Kompetence se glede na vrsto in njihov namen razdeli na ključne in poklicne, znane tudi kot 
specifične kompetence ter poklicne kompetence, ki se naprej delijo na generične, poklicno 
specifične in organizacijsko specifične (Kohont 2005, str. 36). Shematično je najnazorneje 
predstaviti razmerje med kompetencami v obliki piramidne strukture, na dnu piramide so 
ključne kompetence, ki so temelj vsem nadaljnjim kompetencam, višje so poklicne kompetence, 
ki se naprej delijo na generične in nato na poklicno specifične, ter kot zadnje kompetence v vrhu 
piramide, poklicno organizacijske kompetence (Svetlik 2005; Štefanc 2009 v Kuran 2013, 
Klemenčič, Možina in Žalec 2012).  
2.6.1   Ključne kompetence 
Pojmovni slovar za področje poklicnega in strokovnega izobraževanja (Muršak 2002, str. 86) 
definira »ključne kompetence (splošne, jedrne ali generične) kot znanje, spretnosti, 
sposobnosti, ki so uporabne v različnih delovnih razmerah, v različnih poklicih, na različnih 
poklicnih področjih in v različnih življenjskih položajih«. Prav te kompetence omogočajo 
poklicno mobilnost in socialno vključenost, ki naj bi na različnih ravneh zahtevnosti predstavljale 
jedro vsake, tudi poklicne izobrazbe (prav tam).  
V literaturi zasledimo še dodatna poimenovanja poleg ključnih kompetenc tudi temeljne, 
prenosljive, multifunkcionalne, multidisciplinarne in multidimenzionalne kompetence (Kohont 
2005, str. 37). Kuran (2013, str. 84) povzema strinjanja strokovnjakov s področja raziskovanja 
ključnih kompetenc, da so ključne kompetence ključne predvsem zato, ker predstavljajo jedro 
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vsake poklicne kompetence. Ključne kompetence so podlaga za razvoj poklicnih ali 
organizacijskih kompetenc. 
Termin ključnih kompetenc se pogosto pojavlja na področju izobraževanja, še posebej v njegovi 
politiki. Evropska komisija narekuje osem ključnih kompetenc, kot temeljne zmožnosti, 
potrebne v današnji družbi. Opredelitev temeljnih zmožnosti v okviru Evropskega referenčnega 
okvira si bomo ogledali v naslednjem poglavju.  
Weinert (2001 v Drofenik 2011, str. 104) je opredelil koncept metakompetence ter opozoril, da 
je treba koncept metakompetence in koncept modela ključne kompetence ločiti. Kot smo že 
zgoraj omenili, se ključne kompetence uporabljajo za obvladovanje različnih, enako 
pomembnih potreb v vsakdanjem življenju, na delu in v družbenih dejavnostih. 
Metakompetence pa vključujejo deklarativno znanje in proceduralno znanje o lastnih 
zmožnostih. Deklarativne kompetence, vedeti nekaj, znanje  in izkušnje o različnih zahtevnostih 
nalogah, zmožnostih, reševanju problemov, znanje o učenju, učinkovitih strategijah učenja, 
pomnjenja itd. Proceduralne kompetence pa vsebujejo strategije za organiziranje nalog in 
problemov, uporabo kognitivnih pripomočkov, evalvacijo napredka itd. (prav tam, str. 105).  
2.6.2   Poklicno generične kompetence 
Center za poklicno izobraževanje (CPI) je poklicno generične kompetence opredelil kot 
zmožnosti, ki posameznikom omogočajo, da si pridobijo celosten in sistematski pogled nad 
ključnimi značilnostmi in problemi na določenem poklicnem področju. Skupne so več sorodnim 
poklicem in delovnim opravilom na določenem področju ter posamezniku dajejo možnost, da 
je s pridobitvijo teh kompetenc usposobljen za delo na različnih delovnih mestih na širšem 
poklicnem področju (Mlinar 2013, str. 98). Podobno generične spretnosti opredeljuje tudi 
Svetlik (2005 v Mlinar 2013, str. 98) ter konkretno opiše, da v to skupino kompetenc sodijo 
komunikacija, reševanje problemov, logično sklepanje, vodenje, ustvarjalnost, motivacija, delo 
v timih ipd.  
2.6.3   Poklicno specifične kompetence  
Poklicno specifične kompetence ali kot so imenovane v knjigi Kompetence v kadrovski praksi, 
delovne specifične kompetence so aspekti aktivnosti v določeni delovni vlogi, povezani so z 
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učinkovitim delovanjem v tej vlogi (New 1996 v Kohont 2005, str. 39). Te kompetence so skupne 
pripadnikom poklicnih skupin in podobnih delovnih mest, nanašajo se na podobna delovna 
opravila in funkcije, niso vezane na točno določeno organizacijo. Delovne specifične 
kompetence so povezane z uspešnostjo posameznika v določeni vlogi (prav tam). 
Poklicno specifične kompetence ali neprenosljive poklicne kompetence so vezane na dela, ki jih 
posameznik opravlja v posameznem poklicu, poklicni skupini ali na poklicnem področju (Muršak 
2012 v Mlinar 2013, str. 99). Te kompetence so pomembnejše pri pridobivanju in uspešnem 
opravljanju poklica, saj temeljijo  na znanju in spretnostih, vezanih na poklice, področja dela oz. 
dejavnosti. Za opravljanje določenega poklica moramo imeti doseženo določeno izobrazbo, ki 
zagotavlja, da smo pridobili določeno znanje, ki je podlaga za razvijanje potrebnih ustreznih 
kompetenc (prav tam, str. 100).  
2.6.4   Organizacijske specifične kompetence 
Organizacijske specifične kompetence omogočajo posamezniku prilagajanje svojega načina 
delovanja v organizacijski kulturi ne glede na to, katero vlogo ima (New 1996 v Kohont 2005, 
str. 39). Te kompetence so povezane s posameznikovo uspešnostjo v organizaciji kot celoti, saj 
gre za ujemanje kompetenc posameznika s kulturo in vrednotami organizacije (prav tam). 
2.6.5   Temeljne zmožnosti v Evropskem referenčnem okviru 
Ključne kompetence ali temeljne spretnosti so pogoj, da posameznik lahko deluje v sodobni 
družbi znanja (Kuran 2012a, str. 41). Euridyce kot tri merila ključnih kompetenc opredeljuje 
(Eurydice v Kohont 2005, str. 37): 
 da morajo biti kompetence pomembne za vso populacijo,  
 da morajo biti skladne z etičnimi, ekonomskimi in kulturnimi vrednotami in normami 
družbe, 
 da je pri kompetencah pomemben kontekst, v katerem so uporabljene.  
Evropska komisija v svojih priporočilih o ključnih kompetencah za vseživljenjsko učenje narekuje 
osem ključnih kompetenc (Kuran 2012a, str. 41; Muršak 2012, str. 51). Spodnji opis ključnih 
kompetenc je povzet po dokumentu Ključne kompetence za vseživljenjsko učenje Urada za 
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uradne publikacije Evropskih skupnosti iz leta 2007 (v Vilič Klenovšek in Pavlič 2013, str. 308–
316). 
2.6.5.1   Sporazumevanje v maternem jeziku 
Sporazumevanje v maternem jeziku je sposobnost izražanja in razumevanja pojmov, misli, 
čustev, dejstev in mnenj v pisni in ustni obliki ter na ustrezen in ustvarjalen način jezikovno 
medsebojno delovanje v vseh družbenih in kulturnih okoliščinah – izobraževanje in 
usposabljanje, delo, dom, prosti čas (Vilič Klenovšek in Pavlič 2013, str. 308). 
2.6.5.2    Sporazumevanje v tujih jezikih 
Sporazumevanje v tujih jezikih temelji na sposobnostih razumevanja, izražanja in razlage 
pojmov, misli, čustev, dejstev in mnenj v pisni in ustni obliki v ustrezni vrsti družbenih in 
kulturnih okoliščin; zahteva sposobnost posredovanja in medkulturnega razumevanja (Vilič 
Klenovšek in Pavlič 2013, str. 309). 
2.6.5.3   Matematična kompetenca ter osnovne kompetence o znanosti in tehnologiji 
Matematična kompetenca ter osnovne kompetence o znanosti in tehnologiji je sestavljena iz 
dveh podzmožnosti. Prva podzmožnost je matematična kompetenca, ki pomeni sposobnost 
usvojitve in uporabe matematičnega načina razmišljanja za reševanje mnogih težav v 
vsakdanjem življenju ter sposobnost in pripravljenost za uporabo matematičnih načinov 
razmišljanja in predstavljanja (Vilič Klenovšek in Pavlič 2013, str. 310). Matematična 
kompetenca zajema »sposobnost in pripravljenost za uporabo matematičnih načinov (logično 
in prostorsko) in predstavljanja (formule, modeli, konstrukcije, grafi in razpredelnice)« (Kuran 
2012a, str. 49). Matematično kompetenten posameznik »temeljito pozna številke, merske 
enote in strukture, osnovne postopke in osnovne matematične predstavitve, razumevanje 
matematičnih pojmov in zasnov ter zavedanje glede vprašanj, na katera lahko matematika 
ponudi odgovor« (Kuran 2012a, str. 50). 
Druga podzmožnost na področju znanosti se nanaša na sposobnost in pripravljenost uporabe 
znanja in metodologije za razlago naravnega sveta z namenom ugotovitve vprašanj in sklepanja 
na podlagi dokazov (Vilič Klenovšek in Pavlič 2013, str. 310). Ta zmožnost se kaže kot odziv na 
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znane človeške želje in potrebe ter vključuje razumevanje sprememb, nastalih zaradi človeške 
dejavnosti in odgovornosti posameznega državljana (prav tam). 
2.6.5.4 Digitalna pismenost 
Digitalna pismenost je ena najpomembnejših zmožnosti. Saj so družbene spremembe in 
tehnološki razvoj vplivale tudi na razumevanje človekovih sporazumevalnih možnosti. Izreden 
pomen ima razvoj  informacijske tehnologije, tega pa se zaveda tudi Evropski referenčni okvir 
temeljnih zmožnosti (Grosman 2012, str. 195). Digitalna pismenost je poimenovana tudi 
računalniška pismenost ali spretnost obvladovanja informacijsko – komunikacijske tehnologije 
(IKT) opisuje stopnjo, do katere jo posameznik obvlada (Muršak 2012, str. 24).  
Pojem digitalna pismenost vključuje varno in kritično uporabo tehnologije informacijske družbe 
pri delu, v prostem času in pri sporazumevanju, ki jo podpirajo osnovna znanja informacijsko-
komunikacijske tehnologije, kot so uporaba računalnikov za iskanje, ocenjevanje, shranjevanje, 
proizvodnje, predstavitev in izmenjavo informacij ter za sporazumevanje in sodelovanje v 
skupnih omrežjih po internetu (Vilič Klenovšek in Pavlič 2013, str. 311). Digitalno pismenost se 
razume kot spretnost uporabe in razumevanja informacijsko-komunikacijske tehnologije, ne 
kot posebne oblike bralne pismenosti, ki je potrebna za razumevanje elektronsko oblikovanih 
besedil (Grosman 2012, str. 196).  
2.6.5.5 Učenje učenja 
Učenje učenja je sposobnost učiti se in vztrajati v učenju, organizirati lastno učenje, vključno z 
učinkovitim upravljanjem s časom in informacijami, individualno in v skupinah (Vilič Klenovšek 
in Pavlič 2013, str. 312). Učenje učenja pomeni, da se posameznik zaveda svojega učnega 
procesa lastnih učnih potreb, učnih strategij, ki mu ustrezajo, prednosti in pomanjkljivosti 
svojega znanja in kvalifikacij. Pomembno je, da posameznik ustrezno prepozna priložnosti 
učenja ter je sposoben premagati ovire za uspešno učenje (Kuran 2012a, str. 52). S tem 
posameznik nadgrajuje svoje predhodne izkušnje z učenjem in življenjske izkušnje v različnih 
okoliščinah, pri čemer sta posameznikova motivacija in zaupanje vase odločilnega pomena (Vilič 
Klenovšek in Pavlič 2013, str. 312).  
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2.6.5.6 Socialne in državljanske kompetence 
Socialne in državljanske kompetence vključujejo osebne, medosebne in medkulturne 
kompetence, ki zajemajo vse oblike vedenja, ki usposabljajo posameznike za učinkovito in 
konstruktivno sodelovanje v socialnem in poklicnem življenju in vse bolj raznovrstnih družbah 
ter za reševanje morebitnih sporov (Vilič Klenovšek in Pavlič 2013, str. 313). Socialno 
kompetenten je tisti posameznik, ki je sposoben konstruktivnega sporazumevanja v različnih 
okoljih, strpnosti, izražanja in razumevanja različnih pogledov, pogajanja z ustvarjanjem 
zaupanja in sočustvovanja. To pomeni uspešno medosebno interakcijo in dobro razvite 
komunikacijske spretnosti (Kuran 2012a, str. 54). Državljanske kompetence omogočajo 
posamezniku, da se aktivno vključuje v državljansko življenje na podlagi socialnih in političnih 
konceptov (Vilič Klenovšek in Pavlič 2013, str. 313).  
2.6.5.7 Samoiniciativnost in podjetništvo 
Samoiniciativnost in podjetništvo postajata vse pomembnejša kompetenca, ki omogoča 
uresničevanje posameznikovih zamisli, posameznikom je v pomoč pri vsakdanjem življenju, v 
družbi, na delovnem mestu pri razumevanju ozadja samega sebe in izkoriščanju ponujenih  
priložnosti (Vilič Klenovšek in Pavlič 2013, str. 315). Ta zmožnost vključuje ustvarjalnost, 
inovativnost in sprejemanje tveganja ter sposobnosti načrtovanja in vodenja projektov za 
dosego konkretnega cilja (prav tam). 
2.6.5.8 Kulturna zavest in izražanje  
Kulturna zavest in izražanje je zadnja in nekoliko abstraktna ključna kompetenca, ki pomeni 
spoštovanje pomena kreativnega izražanja zamisli, izkušenj in čustev v različnih medijih, 
vključno z glasbo in upodabljajočimi umetnostmi, literaturo in vizualnimi umetnostmi (Vilič 
Klenovšek in Pavlič 2013, str. 316). 
2.6.6   Pismenost 
V naši raziskavi bomo uporabili opredelitve posameznih spretnosti, kot smo jih povzeli iz 
različnih virov in na podlagi njih tudi izvajali našo raziskavo, ki bo predstavljena v nadaljevanju. 
Na podlagi opravljenih mednarodnih raziskav ter zadnje obsežne raziskave o spretnostih 
odraslih Program za mednarodno ocenjevanje kompetenc odraslih (PIAAC), ki še poteka, smo 
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opredelili pisne in bralne spretnosti oz. pismenosti, ki sta sorodni temeljnima kompetencama 
sporazumevanje v maternem jeziku in tujih jezikih. 
Pozornost namenjena pismenosti je z družbenim in tehnološkim razvojem naraščala (Možina 
2012, str. 11). Začetki raziskovanja pismenosti odraslih v svetu segajo v šestdeseta leta 
prejšnjega stoletja. V Sloveniji pismenosti posvečamo pozornost šele od začetka devetdesetih 
let, ko so posamezni strokovnjaki s področja izobraževanja odraslih začeli opozarjati na problem 
tako imenovane funkcionalne nepismenosti odraslih v industrijsko razvitih družbah. Njihove 
trditve so bile podkrepljene s podatki, ki sta jih pridobila Unesco in Svetovna banka v deželah 
(prav tam, str. 12). Pojavljajo se različne opredelitve pismenosti, eni jo opredeljujejo kot 
konstrukt branja in pisanja, drugi temu dodajajo tudi računanje in druge življenjske spretnosti 
(prav tam, str. 11).  
Strokovnjaki, ki se ukvarjajo s področjem pismenosti odraslih zadnjih dvajset let, opozarjajo na 
neustreznost izraza »funkcionalna pismenost«, ki se je pred časom izredno poudarjal in ga še 
vedno zasledimo v strokovnih in znanstvenih raziskavah (prav tam, str. 11).  Novejša opredelitev 
pismenosti, ki so jo strokovnjaki oblikovali v okviru Ministrstva za šolstvo leta 2005, meni, da je 
»pismenost trajno razvijajoča se zmožnost posameznikov, da uporabljajo družbeno 
dogovorjene sisteme simbolov za tvorjenje, razumevanje in uporabo besedil za potrebe 
vsakodnevnega življenja v družini, šoli, na delovnem mestu in v družbi« (prav tam, str. 11). 
Znanje in spretnosti, ki jih posamezniki pridobijo, naj bi mu po besedah strokovnjakov 
omogočali uspešno in ustvarjalno osebnostno rast ter odgovorno in kritično sodelovanje v 
poklicnem življenju (prav tam).  
Nacionalna strategija za razvoj pismenosti opredeljuje pismenost kot »zmožnosti razumeti in 
oblikovati ali ustvarjati in uporabljati pisna in ustna besedila« (Možina 2012, str. 12).  V raziskavi 
o spretnosti odraslih PIAAC (v Možina idr. 2015, str. 26) pa temu dodajajo namen pisnih in 
bralnih spretnosti, »da bi sodelovali v družbi, dosegli svoje cilje in razvijali svoje znanje«.  
2.6.7   Matematična pismenost 
V naši raziskavi se bomo osredotočili zgolj na prvo podzmožnost temeljne zmožnosti 
matematičnih spretnosti. Matematične spretnosti so v zadnji obsežni raziskavi o spretnostih 
odraslih PIAAC definirane »kot zmožnosti dostopati, uporabljati, interpretirati in sporočati 
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matematične informacije ter zamisli z namenom, da se lotimo in obvladamo matematične 
zahteve v raznovrstnih situacijah v življenju odraslih« (Možina idr. 2015, str. 26). 
Definicija matematične pismenosti ali številčne pismenosti se je z leti večkrat spremenila in 
prilagodila razvojnim premikom informacijske družbe, v kateri je tehnologija postajala čedalje 
pomembnejša za vsakega posameznika. Izsledki Mednarodne raziskave pismenosti odraslih 
(IALS) je pokazala rezultate, da se približno tretjina odraslih v zahodnih državah ni najbolje 
odrezala pri branju in kvantitativni pismenosti. Pokazalo se je, da šolska matematika ni 
neposredno uporabna v resničnem življenju, in nakazala na očitne razlike med učenjem 
matematike v šoli in njeno uporabo v resničnem življenju. Ob upoštevanju teh razlik in z 
namenom izogiba bojazni, ki jo odrasli čutijo pred šolsko matematiko, so jo poimenovali 
»matematična pismenost«, »funkcionalna matematika« in »matematika za vsakdanje življenje« 
(angl. numeracy) (Van Groenestijn 2012, str. 183).  
2.6.8   Socialne spretnosti 
V naši raziskavi smo združili socialne spretnosti s komunikacijskimi spretnostmi ter spretnostmi 
reševanja problemov (Kohont 2005; Drofenik 2011; Kuran 2012a; Vilič Klenovšek, Pavlič 2013; 
Možina idr. 2015). Spretnosti reševanja problemov smo upoštevali v smislu reševanja 
problemov v medosebnih odnosih, zato jih bomo obravnavali skupaj s socialnimi in 
komunikacijskimi spretnostmi. Spretnosti reševanja problemov v tehnološko bogatih okoljih so 
v zadnji raziskavi o spretnostih PIAAC definirane kot zmožnost uporabe digitalne tehnologije, 
komunikacijskih orodij in omrežja, da pridobimo in ovrednotimo informacije, komuniciramo z 
drugimi in opravimo praktične naloge (Možina idr. 2015, str. 26).  
O. Drofenik je opisala spretnosti izhajajoč iz štirih okvirnih kategorij, iz katerih izhajajo temeljne 
kompetence, kot jih je opredelil DeSeCO (2005 v Drofenik 2011, str. 111–112). Opisane 
spretnosti predstavljajo socialne spretnosti, ena izmed njih je sposobnost interakcije v 
družbeno heterogenih skupinah, ki je še posebno pomembna v pluralnih, večkulturnih družbah 
(prav tam, str. 111). Posameznik mora znati, kako se pridružiti in delovati v skupinah in v skladu 
z družbenimi pravili. To kategorijo predstavljajo zmožnost dobrega povezovanja z drugimi, ki 
vsebujejo empatijo ali zmožnost vživljanja v druge ter  učinkovito obvladovanje čustev. Druga 
zmožnost je zmožnosti za sodelovanje, ki vsebuje zmožnost predstaviti in poslušati zamisli 
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drugih, zmožnost pogajanja, sprejemanja odločitev itd. Zadnja zmožnost ravnanja s konflikti in 
reševanja konfliktov obsega analiziranje problema in interesov, prepoznavanje vzroka konflikta 
in upoštevanje argumentov obeh strani itd. (prav tam, str. 112). 
Kot smo že zgoraj omenili, so za vsako delovno mesto potrebne določene kompetence, pogosto 
pa ne moremo imeti razvitih vseh potrebnih kompetenc že pred nastopom dela, poleg tega so 
nekatere kompetence odvisne od same organizacije, v kateri opravljamo poklic (Mlinar 2013, 
str. 100). Kompetentnost posameznika je odvisna od delovne situacije, posameznika in 
organizacije. Kompetence se spreminjajo in razvijajo, saj se morajo prilagajati situacijam, ki so 
polne sprememb, ter organizaciji, ki je živ in dinamičen sistem. Zaposleni se lahko navedenim 
spremembam prilagajajo z nenehno krepitvijo svojih sposobnosti s pomočjo učenja (prav tam, 
str. 100–102).  
2.6.9   Spretnosti, potrebne na trgu dela 
Področju razvoja modela kompetenc je bilo posvečene veliko literature, naša naloga se tega 
področja ne bo dotikala v tolikšni meri, ampak le v smislu, katera znanja in spretnosti so 
pričakovana od novo zaposlenih (Pezdirc 2005; Ivanuša-Bezjak 2006; Mihalič 2006).  
V naši raziskavi nas bo predvsem zanimalo mnenje zaposlenih mladih, kje so pridobili znanje in 
spretnosti, ki jih potrebujejo na delovnem mestu, ter na področju katerih spretnosti menijo, da 
potrebujejo dodatno izobraževanje ali učenje za opravljanje svojega dela. 
Delovne in druge izkušnje so po besedah Valentinčiča (1983, str.  44) kapital, s katerim lahko 
odrasli pri izobraževanju razpolagajo in jim omogoča hitrejše napredovanje kot mladini. 
Izkušnje vsebujejo nabor spoznanj, spretnosti, navad in stališč, do katerih smo se z leti dokopali 
»v poklicnem delu, v samoupravni in širši družbeni aktivnosti, v svojem zasebnem življenju v 
prostem času« (prav tam). 
Šole morajo poleg znanja dati študentom kompetence, le na tak način bomo pripravljeni na 
svojo delovno kariero (Ivanuša-Bezjak 2006, str. 141). Kot je bilo v prejšnjem poglavju 
predstavljeno, je delodajalcem poleg znanja določene osebe predvsem pomembno tudi, kako 
se oseba odziva  in deluje v določenih situacijah, na kakšen način se bo lotila reševanja 
problemov ter kako bo komunicirala s sodelavci in strankami. Kompetence že v izobraževalnem 
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sistemu opisujejo ne le kaj naj bi posameznik oz. diplomant v tem primeru znal ali katere 
predmete je opravil v skladu s predmetnikom, temveč kaj dejansko obvlada v teoriji in kaj je v 
določenih situacijah sposoben narediti v praksi, kako se bo znašel na trgu delovne sile na 
določenem delovnem mestu (prav tam). 
V današnjem času je pri presoji o usposobljenosti posameznika vedno bolj v ospredju njegovo 
znanje, brez ozira na to, kje je tovrstno znanje, spretnosti in kompetence pridobil – z 
izobraževanjem in usposabljanjem, pri opravljanju vsakodnevnih delovnih in življenjskih opravil, 
z druženjem v različnih skupinah ali delovanjem v ljubiteljskih dejavnostih (Mlinar 2013, str. 97). 
Vedno bolj razvijajoča se tehnologija, ki bistveno vpliva na spremembe in vpeljevanje novosti 
na trgu dela, zahteva od posameznikov (zaposlenih) vedno večjo prožnost in sposobnost 
prilagajanja novim zahtevam in razmeram. Zato prihajajo v ospredje poleg ustrezne izobrazbe 
tudi potrebe po stalnem razvijanju in nadgradnji posameznikovih kompetenc (prav tam). 
Kadrovske službe in agencije poudarjajo, da predstavljajo veliko prednost pri iskanju zaposlitve 
po njihovo poimenovane mehke spretnosti, ki zajemajo kombinacijo kognitivnih in 
metakognitivnih spretnosti, medsebojnih, intelektualnih in praktičnih spretnosti ter etičnih 
vrednot (Vadnjal 2013, str. 46). Poleg že zgoraj omenjenih poklicnih kompetenc, ki so nujne za 
določene poklice, mehke spretnosti dajejo posameznikom dodatno vrednost. Te spretnosti 
omogočajo zaposlenim prilagajanje trenutnim okoliščinam in učinkovito spopadanje z izzivi 
profesionalnega in vsakodnevnega življenja (Duncan in Dunifon 1998 v Vadnjal 2013, str. 46). Iz 
zgoraj napisanega lahko povzamemo konkretne primere, ki predstavljajo najpomembnejše 
mehke veščine, to so komunikacijske spretnosti, timsko delo in pripravljenost za sodelovanje, 
sposobnost reševanja nepredvidljivih situacij, reševanje konfliktov ter uspešno upravljanje časa.  
Vsako posamezno podjetje ali organizacija odloči, da želi razdelati model kompetenc, ki so 
pričakovane od zaposlenih v njihovi organizaciji (Ivanuša-Bezjak 2006, str. 144). Razlika med 
zahtevanimi in doseženimi kompetencami nato ponuja možnost vpogleda  za ustrezno 
razvijanje in vodenje politike razvoja kadrov. V evropski raziskavi (angl. Tuning Educational 
Structures) so za namene raziskovanja definirali 30 različnih kompetenc in na podlagi večletnih 
analiz in raziskav v evropskih državah dajejo rezultate za vsako od treh anketiranih strani, 
udeleženih v procesu izobraževanja, torej diplomante, akademike oz. predavatelje in 
delodajalce (prav tam). 
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Kompetence so bile razdeljene v tri skupine, instrumentalne kompetence, ki zajemajo 
kognitivne, metodološke, tehnične in jezikovne veščine; interpersonalne kompetence ter 
sistemske kompetence (Ivanuša-Bezjak 2006, str. 145). V vsako izmed skupin spadajo določene 
zmožnosti: 
1. instrumentalne kompetence: 
 zmožnost analize in sinteze, 
 načrtovanje in upravljanje s časom, 
 osnovno znanje – razgledanost, 
 osnovno splošno stanje s področja študija, 
 ustno in pisno komuniciranje v maternem jeziku, 
 znanje drugega tujega jezika, 
 osnovne računalniške spretnosti, 
 veščine s področja informacijskega menedžmenta, 
 reševanje problemov, sposobnost prejemanja odločitev; 
2. interpersonalne kompetence: 
 sposobnost kritičnosti in samokritičnosti, 
 timsko delo, 
 medosebni odnosi v skupini,  
 sposobnost del v interdisciplinarni skupini, 
 sposobnost komuniciranja z drugimi strokovnjaki, 
 spoštovanje raznolikosti in multikulturnosti, 
 sposobnost delovanja v mednarodnih okvirjih, 
 etična zavezanost; 
3. sistemske kompetence: 
 zmožnost uporabe znanja v praksi, 
 raziskovalna sposobnost, 
 zmožnost učenja, 
 zmožnost prilagajanja novim razmeram, 
 zmožnost kreiranja novih idej – kreativnost, 
 vodenje, 
 razumevanje kultur in navad drugih držav, 
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 sposobnost samostojnega dela, 
 oblikovanje in vodenje projektov, 
 iznajdljivost in podjetniški duh, 
 skrb in zavedanje pomena kakovosti, 
 želja po uspehu. 
 
Diplomanti, vključeni v prej omenjeni evropski raziskavi, so izmed 30 kompetenc za pet 
najpogostejših izbrali zmožnost analize in sinteze, zmožnost učenja, zmožnost uporabe znanja 
v praksi, osnovne računalniške spretnosti ter zmožnost prilagajanja novim razmeram (Ivanuša-
Bezjak 2006, str. 145).  
Akademiki oz. predavatelji so kot najpogostejše izpostavili osnovno splošno znanje s področja 
študija, zmožnost analize in sinteze, zmožnost učenja, zmožnost kreiranja novih idej in 
kreativnost ter zmožnost uporabe znanja v praksi (prav tam). 
Delodajalci so izbrali precej podobne kompetence kot diplomanti, za najpogostejše razvrščene 
po pomembnosti so ocenili zmožnost učenja, zmožnost uporabe znanja v praksi, zmožnost 
analize in sinteze, zmožnost prilagajanja novim razmeram in medosebne odnose v skupini 
(prav tam).  
Iz predstavljenih rezultatov raziskav lahko povzamemo ter posplošujemo, da le akademiki 
nekoliko izstopajo po mnenju o potrebnih spretnostih, razumemo lahko, da si akademiki kot 
izobraževalci želijo podati udeležencem čim več in čim širšega znanja, medtem ko so 
delodajalci in diplomanti ožje in natančneje usmerjeni v praktičnost in uporabnost 





3  SPODBUDE IN OVIRE V IZOBRAŽEVANJU 
3.1 MOTIVACIJA 
»Naša največja veličina ni v tem, da nikoli ne pademo, temveč da se vsakokrat, ko pademo, 
poberemo.« (Konfucij 500 p. n. š.) 
Psihologija z motivacijo opisuje začetek neke dejavnosti, smer in vztrajnost vedenja (Bandura 
1997 v Jelenc 2007, str. 36). Najpomembnejši slovenski avtor na področju psihologije Janek 
Musek (1993, str. 37) je motivacijo definiral kot »vse tisto znotraj in zunaj nas, kar nas vzbuja, 
nam daje vzgon in usmerja k določenim ciljem bolj kot k drugim.« Njegovo opredelitev je 
uporabilo in dopolnilo še veliko avtorjev. Tudi B. Marentič Požarnik (1980, str. 81; 2000, str. 
184), ki je delovala na področju pedagoške psihologije, je povzela njegovo definicijo ter dodala, 
da je motivacija »stanje spoznavnega in čustvenega vzburjenja, ki vodi do zavestne odločitve za 
ravnanje in sproži obdobje vztrajnega intelektualnega in fizičnega napora« oz. »proces izzivanja 
človekove aktivnosti, njenega usmerjanja na določene predmete in uravnavanja« z namenom, 
da bi dosegli zastavljene cilje. Motivirana oseba ve, kaj želi, in ko te želene cilje doseže, se 
pojavijo nove želje in cilji, po katerih hrepeni, to ga neprestano žene naprej. Storilnost je močno 
odvisna od vsakokratne motivacije (prav tam). Motivacija je zadeva emocij in razuma, ki sloni 
na potrebah, potrebe pa organizem doživlja na emocionalni podlagi (Trstenjak 1981, str. 22).  
Radovan v poročilih Andragoškega centra Slovenija (2001a, str. 7; 2003, str. 7) s področja 
motivacije udeležencev izobraževanja odraslih v uvodu poudarja, da motivacijo raziskujemo, ko 
želimo pojasniti izvore človekovega delovanja. Motivacija je kompleksen pojav, ki ga je težko 
opazovati, meriti in nanj vplivati. Z željo spreminjati motivacijo moramo razumeti, po katerih 
pokazateljih lahko ocenjujemo posameznikovo motiviranost. O procesu motivacije sklepamo 
posredno iz različnih vedenj, kot so npr. izbira nalog, trud, vztrajnost (Radovan 2003, str. 7). 
Motivacija zahteva določeno aktivnost, fizična aktivnost vsebuje trud, vztrajnost in druga 
zunanja vidna vedenja, mentalna aktivnost pa vsebuje kognitivno delovanje, kot so npr. 
planiranje, organiziranje, nadzorovanje, odločanje, reševanje problemov, ocenjevanje 
napredka itd. Ne nazadnje je pri motivaciji pomembno, da je delovanje spodbujeno in trajajoče 
ter usmerjeno v nek cilj. Zaradi tega je treba proučiti, kako ljudje reagirajo na težave, ovire in 
probleme v procesu doseganja ciljev (Radovan 2001a, str. 7) 
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 3.2  POMEN MOTIVACIJE V IZOBRAŽEVANJU ODRASLIH 
»Zaznavanje vrednosti izobrazbe oz. znanja in pripravljenost oz. motivacija za učenje sta 
pomembna dejavnika, ki posamezniku pogojujeta napredovanje na poklicni poti in ne nazadnje 
zagotavljata zaposlitev.« (Radovan 2001a, str. 19) 
Z vidika razvoja človeških virov je motiviranje in stimuliranje zaposlenih danes nujno za 
učinkovito storilnost (Mihalič 2006, str. 200). Zaposlene motiviramo z namenom, da bodo 
uspešnejši in učinkovitejši pri svojem delu, da bodo boljše izkoristili svoja znanja, izkušnje, 
veščine in druge kompetence, da bodo dosegali zastavljene cilje, bolje razvijali lastne potenciale 
in dosegali stalen razvoj, tako bo posledično uspešnejša tudi organizacija kot celota. Načrten in 
sistematičen razvoj zaposlenih mora biti prilagojen posamezniku in njegovim potencialom, da 
se njihove potencialne prednosti čim bolj povečajo, saj je cilj povečanja sposobnosti vseh 
zaposlenih ključen za doprinos k organizacijskim ciljem in razvoju (prav tam). 
Valentinčič je leta 1983 (str. 46) izpostavljal naslednje najpogostejše razloge za nadaljnje 
izobraževanje: želja po napredovanju in nadaljnjem izpopolnjevanju ter želja po znanju, ki 
običajno izvira iz dela, iz poklicne, družbene in druge aktivnosti. Avtor je omenjal nekoliko 
pretirano poenostavljeno pravilo, ki naj bi spodbujalo motivacijo za izobraževanje, predlaga, da 
posameznika postavimo sredi dejavnosti, ki od njega zahteva več znanja in ustvarjalnosti in 
takrat naj bi posameznik začutil potrebo po nadaljnjem izobraževanju. 
Izvajalci in načrtovalci izobraževanja odraslih dajejo poudarek razumevanju razlik med 
izobraževalno bolj in manj dejavnimi (Radovan 2003, str. 7). Pri izobraževanju odraslih ima 
poznavanje motivacije še večji pomen kot pri učencih v rednem šolanju, saj morajo šolarji biti 
obvezno pri pouku, odrasli pa se za udeležbo sami odločijo, zato je zagotovo ključnega pomena 
pri izobraževanju odraslih, saj igra odločilno vlogo pri vključevanju v izobraževanje, vztrajanju 
na poti do ciljev in pri učni storilnosti (Radovan 2012b, str. 5). Pri odločanju za udeležbo se lahko 
odrasli srečujejo z različnimi ovirami, objektivne ali subjektivne narave, premagovanje teh ovir 
pa je predvsem odvisno od stopnje pripravljenosti odraslega za udeležbo v izobraževanju 
(Radovan 2011, str. 161).  Poznavanje značilnosti in dejavnikov motivacije zaposlenih ima velik 
pomen za konkurenčnost vsakega podjetja, z vidika posameznika pa so ključni dejavniki, ki ga 
motivirajo za vključitev v izobraževanje (Radovan 2003, str. 7). 
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3.3  MOTIVACIJA ZA VKLJUČEVANJE V IZOBRAŽEVANJE 
Izobraževanje je kot zasvojenost – več kot ga imaš, več ga boš hotel in več ga boš imel.« (Cross 
1981 v Jelenc 1996, str. 33). 
Po mnenju Valentinčiča (1983, str. 47) na motivacijo za izobraževanje odločilno vpliva 
vrednotenje izobraževanja v družbi in določenem okolju, ko pa se odrasli vključijo v 
izobraževanje, predstavlja razvijanje, krepitev in ohranjanje njihove motivacije temeljno prvino 
samega izobraževanje. Stališča o izobraževanju se pojavljajo v ospredju proučevanja psiholoških 
dejavnikov motivacije že v najzgodnejših raziskavah. Miller je leta 1967 (v Radovan 2011, str. 
165) ugotavljal, da so stališča do izobraževanja revnejšega prebivalstva negativna. Darkenwald 
in Merriam leta 1982 (prav tam) ugotavljata, da odrasli iz ranljivih skupin prisojajo izobraževanju 
majhno notranjo vrednost, dvomijo v njegovo koristnost ter bolj kot sproščujočega in 
spodbudnega izobraževanje doživljajo kot breme. Ranljive skupine zaposlenih mladih bi v 
našem primeru po Radovanu (2012c, str. 127) predstavljali zaposleni mladi s slabšim socialno-
ekonomskim položajem.  
P. K. Cross (1981 v Jelenc 1996, str. 33) in V. McGivney (1990 v Jelenc 1996, str. 34) sta 
raziskovali, kateri odrasli se najpogosteje učijo in izobražujejo. Značilne skupine prebivalstva, ki 
se manj izrazito udeležujejo izobraževanja, so predvsem socialno in ekonomsko prikrajšano 
prebivalstvo – sem sodijo starejši nižje izobraženi, brezposelni, kmečko prebivalstvo, imigranti, 
nekatere skupine žensk, revnejše mestno prebivalstvo in prebivalstvo z nižjimi prihodki. 
Nasprotno pa je značilno, da se zaposleni in posamezniki, ki pogosteje sodelujejo v raznih 
prostovoljnih organizacijah, pogosteje udeležujejo izobraževanj, četudi lahko predpostavljamo, 
da so ti posamezniki časovno bolj zasedeni. Poleg tega se z višanjem dohodka in višanjem 
izobrazbe med posamezniki veča tudi udeležba v izobraževanju (Jelenc 1996, str. 33–34). 
McGivney (1990 v Jelenc 1996, str. 34) celo podaja podatke raziskav, ki nakazujejo, da se s 
povečevanjem prostega časa udeležba v izobraževanju ne poveča (Radovan 2001b, str. 141). 
Zadnje raziskave poudarjajo, da je delo pomemben razlog za vključevanje v izobraževanje, saj 
se na trgu dela še vedno bolj poudarja večanje produktivnosti. Četudi pridobljene spretnosti 
dajejo doprinos tudi v vsakdanjem življenju, se temu ne daje večjega poudarka. Seveda se 
poskuša tudi pri razvoju človeških virov doseči čim višji izkupiček s čim manjšimi stroški 
(Allingham 2002 v Mirčeva idr. 2014, str. 61; Radovan in Mirčeva 2014, str. 92). 
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Koristi izobraževanja se pogosto izrazijo šele po določenem času, možno pa je, da se sploh ne 
pojavijo. Najočitnejše koristi udeležbe v izobraževanju odraslih na področju dela so povečana 
produktivnost na delovnem mestu, priložnost za napredovanje, priložnost za povišanje plače ali 
uspešne prijave na novo delovno mesto. Koristi v zasebnem življenju posameznika pa bi 
predstavljalo boljše zdravje, več socialnih stikov in podobno (Radovan in Mirčeva 2014, str. 92). 
V poročilu prvih rezultatov raziskave o znanju odraslih, ki sta ga pripravila OECD in kanadski 
statistični urad, ugotavljajo, da je za udeležbo odraslih v izobraževanju potrebna usklajenost 
treh različnih ravni na izobraževalnem trgu (OECD & Statistics Canada 2005 v Radovan in 
Mirčeva 2014, str. 92). Ravni izobraževalnega trga so ravni posameznikov, ki se zaradi svojih 
potreb in zahtev želijo udeležiti izobraževanja; ravni izobraževalnih institucij, ki razvijajo in 
ponujajo izobraževalne programe; in sistemske ravni oz. ravni izobraževalne politike, ki bolj ali 
manj centralizirano ureja področje in vzpostavlja razmerje med povpraševanjem in 
izobraževalno ponudbo ter interakcijo med posameznikom in izobraževalno ustanovo. 
Izobraževalna politika lahko na to vpliva z zagotavljanjem finančnih spodbud, znižanjem 
posrednih stroškov, povečevanjem ponudbe in drugimi sredstvi (Radovan in Mirčeva 2014, str. 
92).  
3.4  DEJAVNIKI MOTIVACIJE ZA IZOBRAŽEVANJE 
Motivacija med učenjem je izrazito pomembna za razumevanje motivacije odraslih (Jelenc 
2007, str. 35). Pri odraslih razumevanje dejavnikov, ki vplivajo na večjo ali manjšo motiviranost 
za izobraževanje, zajema notranje oz. psihološke in zunanje oz. sociološke dejavnike (Jelenc 
2007, str. 35; Radovan 2011, str. 162; Kump 2012, str. 5). 
B. Marentič Požarnik v svojem delu Dejavniki in metode uspešnega učenja (1980, str. 9–13; 
2000, str. 130) klasificira dejavnike uspešnega učenja  v štiri skupine: 
 notranji dejavniki so: 
o fiziološki,  
o psihološki in 





3.4.1  Notranji dejavniki motivacije za izobraževanje 
Ko se dotaknemo vidika notranjih dejavnikov za izobraževanje zaposlenih mladih, nam že sama 
beseda »notranji« nakaže, da gre za dejavnike, ki so odraz posameznika, njegovih želja, 
motivacije in interesa. Notranji dejavniki so tisti, ki so v posamezniku samem in izhajajo iz 
njegovih notranjih vzgibov.  
Avtorica B. Marentič Požarnik (1980, str. 10) nam z vidika pedagoške psihologije predstavi 
fiziološke in psihološke dejavnike. 
Fiziološki dejavniki: prva podskupina so fiziološki dejavniki, ki izvirajo iz posameznikovega 
začasnega ali trajnejšega telesnega stanja, to so na primer stanje čutil, živčevja, zdravstveno 
stanje in senzomotorična koordinacija. Nekatera izmed teh stanj lahko bolj neposredno vplivajo 
na učno uspešnost kot druga. Posebej je treba biti pozoren na nivo telesne energije, ki  vpliva 
na nivo pri umskem delu, na posamezna specifična stanja čutil, kot sta slabovidnost ali 
naglušnost. Ne sme se zanemariti tudi vpliva funkcioniranja živčnega sistema, psihomotorične 
oziroma senzomotorične koordinacije ter hormonskega ravnotežja (Marentič Požarnik 1980, 
str. 10). 
Psihološki dejavniki: druga podskupina so psihološki dejavniki, kot so umske in druge 
sposobnosti, stili učenja, motivacija, samopodoba in osebnostne lastnosti, kot je samozavest. 
Razvojna stopnja umskih sposobnosti in kognitivna struktura, kot je količina predhodnega 
znanja, pomembno vplivata na uspešnost učenja. Kognitivni stil, način posameznikovega 
umskega funkcioniranja, predelovanja informacij in reševanja problemov ter osebnostno- 
čustvene posebnosti ter stopnja splošne osebne prilagojenosti se izredno razlikujejo med 
posamezniki ter nekaterim posameznikom dajejo prednost pri učenju. Ne nazadnje pomemben 
dejavnik predstavljajo tudi posameznikova motivacija za učenje, njegove učne navade, 




3.4.2  Zunanji dejavniki motivacije za izobraževanje  
Drugo skupino dejavnikov motivacije za izobraževanje predstavljajo zunanji dejavniki, ki izhajajo 
iz posameznikovega družinskega in šolskega okolja. Avtorica jih razvrsti na fizikalne in socialne 
dejavnike (Marentič Požarnik 1980, str. 12). 
Fizikalni dejavniki: v podskupino zunanjih dejavnikov spadajo fizikalni dejavniki, ki izvirajo iz 
neposrednega učnega okolja, kot so urejenost in opremljenost prostora za učenje ter 
ustreznost učnega prostora, osvetljenost, hrup ali temperatura (prav tam). 
Socialni dejavniki: predstavljajo zadnjo skupino dejavnikov. Izvirajo iz družbenega okolja. Te 
dejavnike predstavljajo posameznikova družina in stopnja varnosti ter ljubezni, ki mu jo 
naklanjajo. Sklop družinskih odnosov, vzgojnih stilov in vrednotenja izobraževanja vpliva na 
posameznikov intelektualni razvoj.  Šola s svojimi vzgojnimi in izobraževalnimi smotri, 
kakovostjo učnih metod, nivojem zahtevnosti, atmosfero in medsebojnimi odnosi izredno 
vpliva na posameznika. Posredno ali neposredno vpliva na učno uspešnost tudi širše družbeno 
okolje, glede na to, kakšne posameznike potrebuje določena družba ter katera področja znanj 
in spretnosti podpira. Pri dejavnikih je treba upoštevati tudi odziv udeležencev na pobude 
učiteljev, stil poučevanja in uporabo različnih učnih metod (prav tam). 
Dejavniki za izobraževanje ne delujejo ločeno eden od drugega, temveč se prepletajo, zato je 
težko jasno ločiti med notranjimi in zunanjimi dejavniki (Marentič Požarnik 1980, str. 11; 
Radovan 2001a, str. 21). 
A. Kranjc (1982, str. 181) poudarja pomembnost razumevanja posameznikovih spodbud pri 
učenju in izobraževanju ter po literaturi povzema najpogostejše dejavnike motivacije za 
izobraževanje: 
 namen izobraževanja, smisel učenja; 
 interes za določeno snov; 
 učni uspeh; 
 poznavanje lastnega napredovanja v učenju; 





3.5  MOTIVI ZA IZOBRAŽEVANJE 
Za razvoj in konkurenčnost podjetja je pomembno poznavanje značilnosti in dejavnikov 
motivacije zaposlenih. Z vidika posameznika kot mladega zaposlenega pa so ključnega pomena 
dejavniki, ki ga motivirajo za vključitev v izobraževanje (Radovan 2001a, str. 7). Lipičnik in 
Možina (1993, str. 37) pravita, da notranja stanja v nas izzovejo določeno aktivnost, jo usmerjajo 
in vodijo k določeni vrsti dejavnosti in k določeni vrsti ciljev. Usmerjajo torej naše vedenje in 
imajo različne vloge v posameznikovem življenju (Lipičnik 1998, str. 156). 
Motivi so v okviru psihologije motivacije glede na pomen ali vlogo ločeni na primarne in 
sekundarne (Lipičnik 1998, str. 156; Kobal Grum in Musek 2009, str. 22). Seveda pa lahko teorijo 
psihologije motivacije prenesemo tudi v sfero našega raziskovanja, torej v krog zaposlenih 
mladih.   
Primarni motivi: ti motivi so vrojeni in podedovani, nanašajo na biološko zgradbo, zato jih 
imenujemo tudi biološki. Te motive najdemo pri vseh ljudeh, so univerzalni, usmerjajo nas k 
ciljem in nam omogočajo preživetje. Primarni motivi morajo biti zadovoljeni, sicer lahko 
človekov organizem in posledično tudi vrsta propade. Za to vrsto motivov je značilno, da je 
nemogoče zavestno vplivati na njihov nastanek, težko je doseči, da so pod kontrolo človekovega 
hotenja (Lipičnik 1998, str. 156). 
Primer primarnih motivov so motiv varnosti, zaščite, borbenosti, raziskovanja, uveljavljanja, 
ugajanja, združevanja, naklonjenosti, spolnosti in podobno (Lipičnik 1998, str. 156; Kobal Grum 
in Musek 2009, str. 22). 
Sekundarni motivi: imenovani tudi socialni motivi so naučeni in pridobljeni z izkušnjami oz. 
vzgojo. Zadovoljitev teh motivov v človeku zbuja zadovoljstvo, v nasprotnem primeru, torej v 
primeru, da ti motivi niso zadovoljeni, pa to ne ogroža človekovega življenja. Čeprav to vrsto 
motivov težko spreminjamo, nanje lahko vplivamo. Ljudje sekundarne motive zadovoljujejo 
hote, torej vplivanje nanje vpliva na človekovo hotenje. Temeljni sekundarni motivi so 
storilnost, moč, prosocialni motivi in motivi konformnosti, v to skupino spadajo tudi interesi, 
stališča in navade (Lipičnik in Možina 1993, str. 38–40; Lipičnik 1998, str. 156; Kobal Grum in 
Musek 2009, str. 22) 
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Valentinčič je leta 1983 (str. 46) kot najpomembnejše motive odraslih za vključevanje v 
izobraževanje opredelil željo po znanju, napredovanju in nadaljnjem izpopolnjevanju. Ti motivi 
so tudi sedaj med najpogostejšimi. 
3.5.1  Houleova tipologija motivov 
Uveljavljenih je več motivacijskih teorij, ki poskušajo opisati razloge za vključevanje odraslih v 
izobraževanje, prve pomembne raziskave motivov pa je opravil Houle (1961 v Kranjc 1982, str. 
210). Pri odraslih je opazil tri glavne učne usmeritve glede na prevladujoči motiv pri odločitvi za 
izobraževanje: usmeritev k ciljem, usmeritev k dejavnosti, usmeritev k učenju. Te dejavnike so 
tudi kasnejše raziskave potrdile (Kranjc 1982, str. 210; Radovan 2001a, str. 8). 
Motivacija usmerjena k ciljem: posamezniki se izobražujejo, da dosežejo zastavljen cilj, vsebina 
jih zanima, kolikor je povezana s ciljem. Ciljno orientirana motivacija za učenje vključuje 
posameznike, ki izobraževanje uporabljajo kot sredstvo za doseganje svojih ciljev. Značilna je za 
posameznike, ki imajo že od prej dobre izkušnje  z učenjem in se k učenju pogosto vračajo. 
Vedno odkrijejo nek nov cilj in se ponovno vključijo v izobraževanje. Za to skupino 
posameznikov je značilno, da veliko berejo, predvsem posebno izbrano literaturo. Svoje iskanje 
znanja racionalizirajo, na učenje se pripravijo in organizirajo ter se otepajo odvečnega učenja 
(Kranjc 1982, str. 210). 
Pri motivaciji, usmerjeni k izobraževalni aktivnosti, se posamezniki izobražujejo zaradi socialnih 
stikov v najširšem pomenu in zadovoljstva, ki jim ga daje samo izobraževanje. Izobraževanje jim 
predstavlja zgolj socialno manifestacijo. Ta oblika motivacije pri nas ni pogosta, najpogostejša 
med seminarskimi oblikami izobraževanja in najredkejša med dopisnim izobraževanjem ali kot 
danes rečemo izobraževanjem na daljavo, saj so pri tej obliki osebni stiki precej skopi. 
Posamezniki z motivacijo, usmerjeno v aktivnosti, se udeležujejo izobraževanj, da zadovoljijo 
nekatere svoje osnovne socialne potrebe in posvečajo veliko pozornosti medosebnim odnosom 
v učni skupini, v povprečju se ne učijo veliko in znanju ne posvečajo posebne pozornosti (Kranjc 
1982, str. 211). 
Tretji Houleov tip motivacije je tip motivacije, usmerjen k učenju, kjer je motivacija usmerjena 
na osebni razvoj. Ti posamezniki se vključijo v izobraževanje zaradi želje po nadaljnjem učenju 
in pridobivanju širokega znanja stroke. Njihovo učenje je ciljno, vendar jih ne zanimajo 
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konkretni zunanji cilji. Celotna izobraževalna dejavnost je usmerjena k nekemu končnemu, bolj 
oddaljenemu cilju. Ta tip motivacije je značilen predvsem za višje izobražene ter pri razgledanih 
osebah, raziskovalcih in kulturnih delavcih (Kranjc 1982, str. 212). 
Kasneje je avtor dodal še četrti tip, kjer motivacija odraslih za izobraževanje preplavi vse druge 
motive. Ti posamezniki se neprestano uče, učenje gre v širino, ne omejujejo se na določeno 
stroko, tem posameznikom učenje pomeni zabavo. Ta tip motivacije je predvsem značilen za 
samostojno izobraževanje, kot je dodal Boshier (1973 v Kranjc 1982, str. 213). 
3.5.2   Boshierjev Vprašalnik udeležbe v izobraževanju 
Boshier (1973 v Radovan in Mirčeva 2014, str. 92) je nadaljeval Houlovo delo ter razvil lastno 
teorijo motivacije, imenovano »teorija skladnosti« (angl. congruence theory). Teorija temelji na 
predpostavki, da se bo posameznik vključil v izobraževanje, kadar bo dosežena skladnost med 
posameznikovim samozaznavanjem svojih potreb, ciljev in sebe in značilnosti izobraževalnega 
okolja . 
Teorija trdi, da so posamezniki, ki se vključijo v izobraževanje odraslih ciljno usmerjeni ter 
motivirani z zunanjimi ali notranjimi dejavniki. Dejavnike je razdelil v dve skupini, glede na dve 
osnovni usmeritvi motivacije (Garst in Reid 1999, str. 301–302). 
Homeostatična usmeritev pomeni, da se odrasli udeležujejo izobraževanja, ker imajo porušeno 
ravnovesje in upajo, da jim bo izobraževanje to ravnovesje izboljšalo (prav tam, str. 302). 
Heterostaična usmeritev pomeni, da se odrasli udeležujejo izobraževanja zaradi nekega 
zaznavanja znotraj posameznika, to potrebo naj bi izobraževalna dejavnost zadovoljila (prav 
tam; str. 302). 
Avtor je razdelal lastno lestvico, imenovano Vprašalnik udeležbe v izobraževanju (angl. the 
Education Participation Scale – EPS), ki pripomore določiti usmerjenost udeležencev 
izobraževanja odraslih (Garst in Reid 1999, str. 301). Ugotovljeno je bilo, da lestvica udeležbe v 
izobraževanju nikoli ne zajema zgolj ene motivacijske dimenzije (Ivančič idr. 2010, str. 68). 
Na podlagi raziskav različnih skupin odraslih je izločil 14 najpomembnejših motivov za 
izobraževanje (Kranjc 1982, str. 22): 
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 družbeno uveljavljanje in uspešnost v družbi; 
 težnja po socialnih stikih; 
 napredovanje na delovnem mestu in nova zaposlitev; 
 intelektualna rekreacija; 
 želja po strokovnem napredovanju; 
 družbeni konformizem; 
 vzgojno izpopolnjevanje; 
 interes za učenje; 
 vzgojno-izobraževalna kompenzacija; 
 umik od družbe; 
 odpor do televizije; 
 izboljšanje medosebnih odnosov z drugimi ljudmi;  
 pridobivanje diplom in spričeval; 
 zaradi skupnega izobraževanja s kom od najbližjih. 
Iz teh motivov je kasneje oblikoval šest kategorij motivov (Garst in Reid 1999, str. 304): 
 kompetenčna radovednost (angl. competency-related curiosity) – v to kategorijo 
spadajo motivi, kot so zadostiti lastni radovednosti, povečati lastne kompetence za delo;  
 medosebni odnosi (angl. interpersonal relations) – sodelovati v skupinskih aktivnostih, 
izboljšati socialne odnose; 
 korist skupnosti (angl. community service) – biti bolj učinkovit kot državljan, izboljšati 
možnosti služiti človeštvu;  
 pobeg iz rutine (angl. escape from routine) – v to skupino spadaj motivi nekaj ur 
pobegniti od odgovornosti, se rešiti dolgočasja;  
 strokovno napredovanje (angl. professional advancement) – ostati konkurenčen, 
pridobiti višji status na delu;  
 upoštevanje zunanjih vplivov (angl. compliance with external influence) – zadostiti 
lastnih poklicnim zahtevam, zadostiti zahtevam. 
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3.6  IZOBRAŽEVALNE OVIRE  
Poleg poznavanja dejavnikov, ki vplivajo na udeležbo v izobraževanju, je potrebno razumevanje 
ovir, ki odraslim preprečujejo udeležbo v izobraževanju (Radovan 2011, 161–178). Raziskovanje 
ovir se je začelo kasneje  kot raziskovanje motivov in motivacije, so pa ovire vseeno ena izmed 
glavnih sestavin večine teoretičnih modelov o vključevanju v izobraževanje (Radovan 2011, 
161–178; Radovan in Mirčeva 2014, str. 94). 
Posameznik mora biti za udeležbo v programu motiviran, zagotovljeni morajo biti določeni 
pogoji, ki povečajo verjetnost udeležbe v izobraževanju, obstajati mora ustrezna ponudba pod 
ustreznimi pogoji, kot na primer primerni stroški in čas (Radovan in Mirčeva 2014, str. 92). Bolj 
kot je posameznik motiviran, večja je verjetnost, da bo premagal ovire in se navkljub njim 
izobraževanja udeležil (prav tam). Podobni rezultati se pojavljajo tudi v novejših raziskavah, kot 
je Anketa o izobraževanju odraslih, ki jo je izvedel Evropski statistični urad leta – »Eurostat« 
2007 (Radovan 2012d, str. 72; Radovan in Mirčeva 2014, str. 94) . 
Johnstone in Rivera (1965 v Radovan 2012d, str. 72; Radovan in Mirčeva 2014, str. 94) sta ena 
prvih raziskovala razloge za neudeležbo v izobraževanju. Njune ugotovitve so imele pomemben 
vpliv na nadaljnje raziskovanje ovir. Deskriptivne raziskave, ki so temeljile na večstopenjski 
lestvici ovir, so pokazale, da skoraj polovico anketirancev najbolj ovirajo pomanjkanje časa in 
stroški, povezani z izobraževanjem. Med najpogostejše ovire spadajo tudi utrujenost, 
pomanjkanje informacij ter mnenje, da izobraževanja ne potrebujejo. Avtorja sta opredelila in 
poimenovala dve prevladujoči vrsti ovir: situacijske, ki se nanašajo na zunanje pogoje, ki ovirajo 
udeležbo, kot na primer stroški in dispozicijske ovire, ki se nanašajo na notranje pogoje 
(Radovan in Mirčeva 2014, str. 95). 
3.6.1 Klasifikacija ovir po Patriciji K. Cross 
Najbolj znana avtorica na temo izobraževalnih ovir je P. K. Cross (1981 v Radovan in Mirčeva 
2014, str. 95), ki je na spoznanjih Johnstona in Rivere (1965 v Radovan 2012a, str. 137; Radovan 
in Mirčeva 2014, str. 95) ter Carpa in sodelavcev (1973 v Radovan in Mirčeva 2014, str. 95) 
oblikovala klasifikacijo ovir. 
57 
 
Avtorica je oblikovala model, katere vrste ovir morajo odrasli premagati, preden se vključijo v 
izobraževalni program. Glede na to, da naša raziskava vključuje zaposlene mlade, lahko 
Crossovo klasifikacijo ovir vpeljemo v naš kontekst raziskovanja, saj so mladi zaposleni tudi 
klasificirani kot mladi odrasli.  Ovire je razdelila na tri skupine: na situacijske, dispozicijske in 
institucionalne ovire, ki jih bomo v nadaljevanju pobliže spoznali (Jelenc 2007, str. 35; Radovan 
in Mirčeva 2014, str. 95). 
3.6.1.1  Situacijske ovire 
Situacijske ovire izvirajo iz posameznikovega trenutnega položaja. Te ovire obstajajo »v 
objektivnem, »živečem položaju« udeležencev izobraževanja«, torej zunaj učnega okolja 
(Radovan 2011, str. 175). To so na primer družinske, finančne, zdravstvene, pomanjkanje časa, 
oddaljenost od kraja izobraževanja (Jelenc 2007, str. 35). 
Stroški izobraževanja so sestavljeni iz neposrednih in posrednih stroškov. Neposredni strošek je 
na primer plačilo vpisnine, posredne stroške, ki so običajno višji, pa bi predstavljali dodatni 
stroški, ki spremljajo udeležbo v izobraževalnem programu, kot so na primer plačila za varstvo 
otrok, manj časa za delo v gospodinjstvu ali izguba zaslužka, ker se čas porabi za učenje 
(Radovan in Mirčeva 2014, str. 92). 
Najpogosteje omenjeni razlogi za opustitev izobraževanja so pomanjkanja nečesa – na primer 
pomanjkanje denarja, časa, varstva za otroke, zdravja, prevoza, družinske ali delodajalčeve 
podpore ipd. (Radovan in Mirčeva 2014, str. 92). Takšne ovire so značilne za manj pismene ter 
tudi odrasle s končano srednjo, višjo ali visoko šolo. V smislu izobraževanja odraslih je 
pomembno ugotoviti, kako se s temi ovirami spoprijemati ter koliko lahko program ali društva 
pripomorejo k razrešitvi teh ovir (prav tam). Radovan (2011, str. 176) še poudari, da je treba 
vztrajati z zahtevami po spremembah izobraževalne politike, ki bi skušala izboljšati življenje 
udeležencev iz ranljivih skupin. 
P. K. Cross trdi, da so situacijske ovire najpomembnejše, med njimi pa pomanjkanje denarja in 
časa, kar potrjujejo tudi raziskave s tega področja, ki jih je opravil Andragoški center Slovenije, 
Vključenost prebivalcev Slovenije v izobraževanju odraslih (Mohorčič Špolar idr. 2001), 
Družbeno skupinski vpliv udeležbe odraslih v izobraževanju odraslih (Mohorčič Špolar idr.  
2006) in Mednarodni vidik politike vseživljenjskega učenja in udeležbe v izobraževanju odraslih 
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(Mohorčič Špolar idr. 2011). Poleg tega opozarja na možnost izstopanja situacijskih ovir zaradi 
socializacije odgovorov, kar predstavlja metodološko pomanjkljivost anketnih vprašalnikov. 
Podatke o izobraževalnih ovirah in neudeležbi izobraževanja se pridobiva preko strukturiranih 
intervjujev in anketnih vprašalnikov. Anketiranci se zavedajo, da se izobraževanje opredeljuje 
kot pozitivno in zaželeno dejavnost, zaradi tega pogosto odgovorijo s socialno zaželenimi razlogi 
za pojasnilo neudeležbe, namesto da bi navedli svoje prave razloge (Radovan 2012d, str. 74; 
Radovan in Mirčeva 2014, str. 95). 
3.6.1.2  Dispozicijske ovire 
Druga skupina ovir se povezuje s psiho-socialnimi značilnostmi posameznika, kot so stališča do 
izobraževanja ali specifična stališča do programa, samopodoba, prepričanja o sposobnostih in 
podobno, zato jim rečemo tudi psihološke ovire. Tem oviram so bolj podvrženi manj pismeni 
odrasli, katere običajno tudi označujemo kot manj motivirane, z negativnimi stališči, drugačnimi 
vrednotami ali da se nimajo interesa izobraževati (Radovan 2011, str. 168 in 177). 
Radovan povzema, da kvalitativne raziskave (npr. Quigley 1997), ki so bile opravljene v zadnjem 
času, ne nakazujejo, da bi bili manj pismeni odrasli, ki se ne izobražujejo intelektualno, leni ali 
da bi imeli negativen odnos do izobraževanja. Quigley (1997) na primer ugotavlja, da manj 
izobraženi pozitivno vrednotijo izobraževanje, zaradi negativnih izkušenj iz prejšnjega (rednega) 
šolanja pa so razvili negativno učno samopodobo. Ta je pogosto glavni vzrok njihovi 
»neudeležbi« v izobraževanju. Na to je delno opozarjala že P. Cross (1982 v Radovan 2011), ko 
je ugotavljala, da anketne (kvantitativne) raziskave sicer nakazujejo, da ta skupina ovira ni toliko 
pomembna kot ostale, vendar pa je lahko njihov pravi pomen prekrit zaradi socializacijskega 
učinka. 
Quigley (1997 v Radovan 2011, str. 177) tudi poudarja, da ponujajo dispozicijske ovire učitelju 
največ možnosti za spodbujanje motivacije in manjšanje osipa.  
3.6.1.3  Institucionalne ovire 
Zadnjo skupino ovir je P. K. Cross (1982 v Radovan 2011, str. 168) k predhodnim skupinam 
dodala kasneje, poimenovala jih je institucijske ali institucionalne ovire. Ta skupina ovir 
predstavlja institucionalne ustanove, prakse in postopke izobraževalnih organizacij, ki 
59 
 
odvračajo odrasle od udeležbe. Avtorica jih je razdelila na pet skupin: neprimeren čas, težave z 
lokacijo in prevozom npr. oddaljena lokacija, pomanjkanje zanimive in ustrezne ponudbe npr. 
neprimerni urniki, neprimerni programi, proceduralni problemi npr. šolnine in pomanjkanje 
informacij o ponudbi (Radovan 2011, str. 168; Radovan 2012d, str. 74). 
Nova kategorija ovir dokazuje, da je mogoče, da si izobraževalne institucije same onemogočajo 
udeležbo odraslih v lastnih programih z neustrezno ponudbo in pogoji izobraževanja ter z 
morebitnimi nerealističnimi zahtevami programa (Radovan in Mirčeva 2014, str. 95). 
Radovan (2011, str. 177) dodaja, da je zaradi slabih mehanizmov zbiranja stališč in mnenj 
osipnikov izobraževanja mogoče, da se ne zavedamo vseh institucionalnih ovir, kot so na primer 
neustrezni prostori, učna gradiva, učne metode ali oblike učenja.  
Johnstone in Rivera (1965 v Radovan in Mirčeva 2014, str. 95) sta iz raziskav ugotavljala, da se 
med ženskami kot ovire pogosteje pojavljajo družinske obveznosti, pri moških stroški 
izobraževanja, starejše ovira starost, posamezniki iz nižjih socialnih slojev niso poznali 
izobraževalne ponudbe, posamezniki iz višjih slojev so bili prezaposleni. 
3.6.2 Lestvica ovir za udeležbo v izobraževanju – Darkenwald in Valentine  
Darkenwald in Merriam (1982 v Mohorčič Špolar idr. 2011, str. 68) sta klasifikacijo ovir Crossove 
še dopolnila in predlagala štiri skupine ovir: situacijske, institucionalne, informacijske in 
psihosocialne. Situacijske in institucionalne ostajajo enake kot pri predhodni tridelni opredelitvi. 
Informacijske vsebujejo ovire zaradi pomanjkanja informacij o izobraževalni ponudbi. Avtorja 
menita, da so le-te najpogostejše pri depriviligiranih skupinah odraslih. Psihosocialne ovire  pa 
izhajajo iz vrednot in stališč  odraslih do izobraževanja in so razdeljene v dve kategoriji: prva 
predstavlja negativno vrednotenje izobraževanja, druga pa zajema negativno ocenjevanje 
odraslega kot učenca. 
Kasneje sta Darkenwald in Valentine (1985, 1990 v Radovan 2003, str. 29) razvila Lestvico ovir 
za udeležbo v izobraževanju (angl. Deterrents to Participation Scale – DPS).  Ovire so bile izbrane 
iz predhodnih intervjujev in s faktorsko analizo razdeljene v 6 dimenzij ovir (Mohorčič Špolar 
idr. 2011, str. 68): 
 pomanjkanje zaupanja/samozavesti, 
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 neprimernost/neustreznost izobraževalnih programov, 
 časovne ovire,  
 nizka osebna prioriteta, 
 stroški, 
 osebni problemi. 
Rubenson in Desjardins (2009 v Radovan 2011, str. 170) poudarjata, da je bila večina raziskav 
izobraževalnih ovir ne glede na obsežnost raziskave vedno opravljena na populaciji odraslih, ki 
so se želeli izobraževati, pa se izobraževanja zaradi različnih razlogov niso udeležili. Torej v 
raziskave ni bilo vključenih veliko odraslih, ki se sploh niso želeli izobraževati. Zaradi tega 
izstopajo situacijske in institucionalne ovire, dispozicijske pa ostajajo manj izražene (Radovan 
2011, str. 170; Radovan 2012d, str. 73). 
Analize Andragoškega centra Slovenije kažejo, da največ odraslih, ki so se izobraževali in so se 
želeli še udeležiti izobraževanja, za razloge neudeležbe navajajo neustreznost urnika, predrago 
izobraževanje in družinske obveznosti (Mohorčič Špolar idr. 2011, str. 62–63). Odrasli, ki se niso 
izobraževali, a so si tega želeli, za razloge navajajo nepotrebnost izobraževanja za opravljanje 







III   EMPIRIČNI DEL 
4   OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
Mladi odrasli predstavljajo dobo na prehodu iz mladostnika v odraslega, so v procesu 
ustvarjanja družine, želje po finančni samostojnosti ter iskanju zaposlitve (Ule 2000, str. 30). V 
teh letih naj bi pridobivali in širili temeljne poklicne izkušnje do stopnje polnega obvladovanja 
dela in poklica (Valentinčič 1983, str. 34–35). Mladi se na prehodu iz šolskega sistema v delovno 
okolje srečujejo s problemi, najpogosteje zaradi pomanjkanja ustreznih izkušenj potrebnih na 
delovnem mestu, ter zaradi slabih zaposlitvenih možnosti (Ule 2000, str. 45; Ivančič 2010, str. 
34 in 74; Ule 2012, str. 94).  
V raziskavi bomo proučevali značilnosti izobraževanja in učenja zaposlenih mladih, ki so nedolgo 
nazaj vstopili na trg dela. V to skupino smo vključili mlade odrasle v starosti 18 do 35 let, ki so 
zaposleni za nedoločen in določen čas ter zaposlene po pogodbi ali samozaposlene.  
Po principu vseživljenjskega učenja smo izobraževanje in učenje obravnavali v najširšem 
pomenu, in sicer kot dejavnost pridobivanja novega znanja in spretnosti v okviru organiziranega 
izobraževalnega sistema ali priložnostnega učenja na delovnem mestu in različnih organizacijah 
(Jelenc 1991, str. 20; Memorandum o vseživljenjskem učenju 2000, str. 8).  
Definicija »dejavni udeleženci v izobraževanju« so tisti, ki so se izobraževali v zadnjih dvanajstih 
mesecih, po tej definiciji bomo tudi mi v naši raziskavi opredelili vključevanje v izobraževanje 
(Jelenc 1989, str. 31). Zanima nas, kolikšna je udeležba zaposlenih mladih v izobraževanju ter 
katerih oblik formalnega in neformalnega izobraževanja ter priložnostnega učenja se zaposleni 
mladi udeležujejo.  
Raziskovali bomo, kaj zaposlene mlade spodbuja in motivira pri udeležbi v neformalnem 
izobraževanju ter kaj jih ovira pri tem.  
Z raziskavo bomo poskusili potrditi, da med zaposlenimi mladimi prevladujejo motivi za potrebe 
dela, kot nam nakazujejo tudi raziskave (Radovan in Vilič Klenovšek 2001, str. 103; Mirčeva 
2014, str. 66). V omenjenih raziskavah med ovirami pri vključevanju v izobraževanje zaposleni 
mladi izpostavljajo pomanjkanje časa in preveliko zaposlenost na delovnem mestu (Mohorčič 
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Špolar idr. 2001, str. 129; Johnstone in Rivera 1965 v Radovan in Mirčeva 2014, str. 94; Mirčeva 
2014, str. 114).   
Raziskovali bomo, kako se značilnosti izobraževanja in učenja zaposlenih mladih razlikujejo 
glede na glavne socialno-demografske značilnosti ter značilnosti zaposlitve.  
Nedavne raziskave o spretnostih odraslih in ključnih profesionalnih kompetencah, potrebnih v 
svetu dela (Eurydice 2002, OECD 2005, New Skills for New Jobs 2010, OECD 2013), so 
spodbudile k naravnanosti, da bi mladi prepoznali svoje izobraževalne potrebe in se vključili v 
ustrezne oblike spopolnjevanja, usposabljanja in izobraževanja (Mirčeva 2014, str. 21).  
Ugotavljali bomo, na kakšen način so zaposleni mladi pridobili znanja in spretnosti, potrebne za 
opravljanje svojega dela. Zanimalo nas bo, ali so zaposleni mladi mnenja, da potrebujejo 
dodatno izobraževanje ali učenje za potrebe dela ter na področju katerih spretnosti menijo, da 
potrebujejo dodatno izobraževanje ali učenje.   
Namen diplomskega dela 
V diplomski nalogi bomo obravnavali značilnosti izobraževanja in učenja zaposlenih mladih ter 
kaj jih pri tem motivira in ovira. Raziskovali bomo, katerih oblik formalnega in neformalnega 
izobraževanja ter priložnostnega učenja se zaposleni mladi udeležujejo. Zanimalo nas bo, na 
kakšen način so zaposleni mladi pridobili in razvili spretnosti, potrebne za opravljanje svojega 
dela, ter na področju katerih spretnosti menijo, da potrebujejo dodatno izobraževanje in 
učenje.  
Cilji diplomskega dela 
 Preučiti udeležbo zaposlenih mladih v različnih oblikah formalnega, neformalnega in 
priložnostnega učenja. 
 Raziskati motive in ovire zaposlenih mladih za izobraževanje in učenje ter preučiti, ali 
se mnenja razlikujejo glede socialno-demografske značilnosti in značilnosti zaposlitve. 
 Spoznati, na kakšen način so zaposleni mladi pridobili znanja in spretnosti, potrebne za 
opravljanje svojega dela ter ali so zaposleni mladi mnenja, da potrebujejo dodatno 
izobraževanje ali učenja na področjih različnih spretnosti. 
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4.1  RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
V empiričnem delu naše raziskave bomo iskali odgovore na naslednja raziskovalna vprašanja. 
1. Ali se udeležba zaposlenih mladih v formalnem in neformalnem izobraževanju razlikuje 
glede na spol in izobrazbo? 
2. Kdo zaposlenim mladim večinoma financira formalno izobraževanje? 
3. Ali se udeležba v različnih oblikah neformalnega izobraževanja razlikuje med 
zaposlenimi mladimi v manjših in večjih podjetjih ali organizacijah? 
4. Kateri motivi spodbujajo zaposlene mlade k udeležbi v neformalnem izobraževanju? 
5. Ali se povprečna vrednost strinjanja s posameznimi ovirami pri udeležbi v neformalnem 
izobraževanju razlikuje med nižje in višje izobraženimi zaposlenimi mladimi? 
6. Ali se med nižje in višje izobraženimi zaposlenimi mladimi pojavljajo razlike v 
priložnostnem učenju. 
7. Na kakšen način so zaposleni mladi pridobili večino znanja in spretnosti, potrebnih za 
opravljanje svojega dela? 
8. Na katerem področju menijo zaposleni mladi, da bi potrebovali dodatno izobraževanje 
ali učenje, da bodo zadostno usposobljeni za opravljanje svojega dela? 
9. Ali se mnenje zaposlenih mladih o tem, na področju katerih spretnosti potrebujejo 
dodatno izobraževanje in učenje, da bodo zadostno usposobljeni za opravljanje svojega 
dela, razlikuje glede na to, ali imajo na delovnem mestu vodilno funkcijo? 
4.2  HIPOTEZE 
Na osnovi teoretičnih izsledkov in našega zanimanja postavimo naslednje raziskovalne 
hipoteze, ki jih bomo v nadaljevanju raziskave preverjali. 
HIPOTEZA 1: Med ženskami in moškimi zaposlenimi mladimi se pojavljajo razlike glede 
udeležbe v formalnem in neformalnem izobraževanju. 
HIPOTEZA 2: Zaposleni mladi z višjo stopnjo izobrazbe se v večjem deležu udeležujejo 
formalnega in neformalnega izobraževanja kot zaposleni mladi z nižjo stopnjo izobrazbe. 




HIPOTEZA 4: Med zaposlenimi mladimi v manjših in večjih podjetjih ali organizacijah se 
pojavljajo razlike v udeležbi v različnih oblikah neformalnega izobraževanja. 
HIPOTEZA 5: Pri zaposlenih mladih med motivi za udeležbo v neformalnem 
izobraževanju prevladujejo motivi za potrebe dela. 
HIPOTEZA 6: Povprečna vrednost strinjanja s posameznimi ovirami pri udeležbi v 
neformalnem izobraževanju se razlikuje med nižje in višje izobraženimi zaposlenimi 
mladimi. 
HIPOTEZA 7: Med nižje in višje izobraženimi zaposlenimi mladimi se pojavljajo razlike v 
priložnostnem učenju. 
HIPOTEZA 8: Med nižje in višje izobraženimi zaposlenimi mladimi se pojavljajo razlike 
glede tega, na kakšen način so pridobili večino znanja in spretnosti, potrebnih za 
opravljanje svojega dela. 
HIPOTEZA 9: Zaposleni mladi, ki na delovnem mestu opravljajo funkcijo vodenja, so v 
večji meri mnenja, da potrebujejo dodatno izobraževanje in učenje na področju 
socialnih in komunikacijskih spretnosti ter spretnosti reševanja problemov, da bodo 
zadostno usposobljeni za opravljanje svojega dela, kot zaposleni mladi z delovnim 
mestom brez funkcije vodenja. 
5. METODOLOGIJA 
5.1  RAZISKOVALNA METODA 
V raziskavi bomo uporabili opisno oz. deskriptivno in kavzalno neeksperimentalno metodo. Z 
deskriptivno metodo opisujemo pojave, s kavzalno – neekpserimentalno metodo skušamo 
ugotoviti vzroke in posledice pojavov ter tako dobiti odgovore na raziskovalna vprašanja 
(Sagadin 1991, str. 29).  
5.2  OPIS VZORCA IN OSNOVNA MNOŽICA 
V raziskavo smo zajeli priložnostni vzorec mladih zaposlenih iz vse Slovenije, rezultate bomo 
posploševali na hipotetično osnovno množico zaposlenih mladih, ki so podobni zaposlenim 
mladim našega vzorca. Ciljno skupino mladih zaposlenih smo opredelili kot mlade odrasle, torej 
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posameznike v starosti 18 do 35 let, ki imajo zaposlitev, torej so zaposleni za nedoločen ali 
določen čas, zaposleni po pogodbi ali samozaposleni.  
Anketni vprašalnik smo poslali preko elektronske pošte ter socialnega omrežja Facebook. Na 
spletno anketo na aplikaciji 1ka se je odzvalo in odprlo anketo kar 900 respondentov, v 
nagovoru so ugotovili, da se raziskava ne navezuje nanje, zato so anketo zapustili. V raziskavo 
smo zajeli 208 anketirancev, ki so po starosti in zaposlitvenem statusu ustrezali našemu vzorcu 
za nadaljnjo raziskavo. 
Statistični podatki vzorca: 
Tabela 1 : Razdelitev anketiranih po spolu 
Spol f f (%) 
Ženski 137 65,9 
Moški 71 34,1 
Skupaj 208 100,0 
 
Izmed vseh anketiranih je 137 žensk, kar pomeni 65,9 %, in 71 moških, kar pomeni 34,1 % vseh 
anketiranih. 
Tabela 2: Razdelitev anketiranih po zaposlitvenem statusu 
Zaposlitveni status f f (%) 
Zaposlen za nedoločen čas 112 53,8 
Zaposlen za določen čas 70 33,7 
Zaposlen po pogodbi 7 3,4 
Samozaposlen 19 9,1 
Skupaj 208 100,0 
 
Izmed vseh anketiranih je 112 zaposlenih za nedoločen čas, kar pomeni 53,8 %, 70 zaposlenih 
za določen čas, kar pomeni 33,7 %, 7 zaposlenih po pogodbi, kar pomeni 3,4 % in 19 
samozaposlenih, kar pomeni 9,1 % vseh anketiranih. 
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Tabela 3: Razdelitev anketiranih po starosti 
Starostni razredi f f (%) 
18–20 let 1 0,5 
21–25 let 12 5,8 
26–30 let 119 57,2 
31–35 let 76 36,5 
Skupaj 208 100,0 
 
Anketiranci so razvrščeni v štiri starostne razrede. V prvem razredu so tisti, ki dosegajo starost 
od 18 do 20 let, teh je 0,5 %. V drugem razredu so anketiranci, stari od 21 do 25 let, teh je 5,8 
%. V tretjem razredu so tisti, ki so stari od 26 do 30 let, anketirancev, ki sodijo v ta starostni 
razred je največ in predstavljajo 57,2 % . V četrtem starostnem razredu pa so tisti, ki so stari od 
31 do vključno 35 let, teh je 36,5 % vseh anketiranih. 
Tabela 4: Razdelitev anketiranih po stopnji izobrazbe 
Dosežena stopnja izobrazbe f f (%) 
2- ali 3-letna poklicna šola 14 6,8 
4-letna srednja šola ali gimnazija 50 24,2 
Visoka šola, fakulteta, akademija 134 64,7 
Magisterij znanosti ali doktorat 9 4,3 
Skupaj 207 100,0 
 
Izmed vseh anketirancev jih ima 14 dokončano 2- ali 3-letno poklicno šolo, kar predstavlja 6,8 
%, 50 anketirancev ima dokončano 4-letno srednjo šolo ali gimnazijo, kar predstavlja 24,2 %, 
največ anketirancev ima končano višjo šolo, fakulteto ali akademijo, teh je 134, kar predstavlja 
64,7 %, in 9 anketirancev ima končan magisterij znanosti ali doktorat, kar predstavlja 4,3 %. 
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5.3  OPIS INSTRUMENTA 
Za zbiranje podatkov bomo kot raziskovalno orodje uporabili anketni vprašalnik, ki ga bomo 
izdelali za potrebe raziskave. Podatke, ki jih bomo pridobili s pomočjo ankete, bomo grafično 
prikazali. Anketa bo prostovoljna in anonimna, vprašanja bodo zaprtega in odprtega tipa. 
Vprašalnik bo zajemal uvodni del ter pet sklopov vprašanj: 
1. sklop – socialno-demografske značilnosti: spol, starost, izobrazba, število otrok; 
2. sklop – značilnosti zaposlitve: vrsta delovnega razmerja, trajanje delovne dobe, velikost 
organizacije, vrsta poklica na opravljanem delovnem mestu (glavne poklicne skupine po 
SKP), značilnosti delovnega mesta, položaj na delu, značilnosti urnika;  
3. sklop – podatki o formalnem izobraževanju: izobrazbena stopnja izobraževanja, 
financiranje izobraževanja, 
4. sklop – značilnosti neformalnega izobraževanja: vrste in oblike izobraževanja, število 
udeleženih programov, skupno trajanje teh programov, namen udeležbe izobraževanja, 
značilnosti poteka izobraževanja, motivi in ovire za izobraževanje po standardnih 
lestvicah povzetih iz literature;  
5. sklop – oblike priložnostnega učenja; 
6. sklop – spretnosti: način pridobitve spretnosti, potrebne za delo, potreba po dodatnem 
izobraževanju in področja spretnosti, kjer je potrebno dodatno znanje. 
5.4  OPIS ZBIRANJA PODATKOV 
Zbiranje podatkov za raziskavo smo opravili preko anketnega vprašalnika, ki smo ga pretvorili v 
spletno obliko preko orodja »1ka spletne ankete«. Spletni vprašalnik smo ustreznemu vzorcu 
oseb poslali preko elektronske pošte ter preko socialnega medija Facebook. Anketiranje je 
potekalo od 25. 5. do 8. 6. 2016. 
5.5  OBDELAVA PODATKOV  
Izmed pridobljenih podatkov smo izključili neveljavne in neustrezne ter podatke obdelali s 
pomočjo računalniških programov SPSS 20.0 in Microsoft Excel. Podatke smo prikazali v 
frekvenčnih tabelah z absolutnimi in relativnimi frekvencami ter opisno. Na podatkih smo 
uporabili frekvenčno distribucijo (f, f %) atributivnih spremenljivk, osnovno deskriptivno 
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statistiko numeričnih spremenljivk, za preverjanje kavzalnih hipotez smo uporabili hi–kvadrat 
(χ2) preizkus hipoteze neodvisnost ter preizkus hipoteze enke verjetnosti, Levenov preizkus 
homogenosti varianc ter t-preizkus za neodvisne vzorce. Podatki so prikazani grafično in 
tabelarično. 
6. ANALIZA PODATKOV IN INTERPRETACIJA REZULTATOV RAZISKAVE 
1. raziskovalno vprašanje: Ali se udeležba zaposlenih mladih v formalnem in neformalnem 
izobraževanju razlikuje glede na spol in izobrazbo? 
HIPOTEZA 1:  Med ženskami in moškimi zaposlenimi mladimi se pojavljajo razlike glede 
udeležbe v formalnem in neformalnem izobraževanju. 
Anketirance smo spraševali o udeležbi v formalnem izobraževanju s 17. vprašanjem »Ali se 
trenutno ali ste se v zadnjih 12 mesecih udeležili kakšnega rednega ali izrednega izobraževanja 
za pridobitev formalne izobrazbe?« O udeležbi neformalnega izobraževanja pa z 20. 
vprašanjem »Ali ste se v zadnjih 12 mesecih udeležili kakšne druge oblike izobraževanja?« Pri 
tem so imeli anketiranci možnosti izbrati več izmed podanih oblik neformalnega izobraževanja. 
Za dodatno analizo udeležbe v izobraževanju na splošno smo zgoraj omenjeni spremenljivki 
združili v skupno spremenljivko udeležbe formalnega in neformalnega izobraževanja.  








Formalno in neformalno 
izobraževanje*** 
Da Ne Da Ne Da Ne 
f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) 
Ženske 27 19,7 110 80,3 103 75,2 34 24,8 109 79,6 28 20,4 
Moški 11 15,5 60 84,5 53 74,6 18 25,4 51 71,8 20 28,2 
Skupaj 38 18,3 170 81,7 156 75,0 52 25,0 160 76,9 48 23,1 
*χ 2  = 0,556 (g= 1; α = 0,456) 
**χ 2  =  0,007 (g= 1; α = 0,933) 




Preko preizkusa hipoteze neodvisnosti smo iskali razlike v udeležbi izobraževanja glede na spol 
zaposlenih mladih (tabela 5). Za vse tri zgoraj opravljene obdelave izračunane vrednosti χ 2 niso 
statistično pomembne, zato hipoteze neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med 
spremenljivkami spol in udeležbo v formalnem izobraževanju, neformalnem izobraževanju ali 
obeh izobraževanjih skupno v osnovni množici ne moremo trditi ničesar. Rezultate smo 
interpretirali na podlagi našega vzorca. 
Iz zgornje frekvenčne tabele na podlagi našega vzorca lahko razberemo, da so si zaposlene 
mlade ženske in moški glede na udeležbo v izobraževanju dokaj sorazmerni. Neformalnega 
izobraževanja se enakovredno udeležujejo ženske in moški zaposleni mladi, 75,2 % žensk in 74,6 
% moških. Formalnega izobraževanja se je udeležilo 19,7 % žensk in 15,5 % moških, delež žensk, 
ki se udeležujejo formalnega izobraževanja, je le za 4 %  višji od zaposlenih mladih moških. 
Največje odstopanje se pojavlja pri udeležbi v formalnem ali neformalnem izobraževanju, 
udeležba zaposlenih mladih žensk je za 8 % višje kot udeležba zaposlenih mladih moških. 
Skupno se je formalnega in neformalnega izobraževanja udeležilo 79,6 % žensk in 71,8 % 
moških.  
Raziskava Odrasli v izobraževanju (angl. Adult Education Survey) (Mohorčič idr. 2011, str. 47), ki 
jo opravlja Eurostat, zajema odrasle med 25 in 64 leti. Podatki raziskave kažejo, da je bila leta 
2007 vključenost žensk v formalno izobraževanje 10% in je za 2 % presegala vključenost moških, 
vključenost žensk v neformalno izobraževanje je bila 38% in je za 4 % presegala vključenost 
moških v izobraževanje, vključenost žensk v formalno ali neformalno izobraževanje je bila 43% 
in je za 4 % presegala vključenost moških (prav tam, str. 48). Zaposlene mlade ženske iz našega 
vzorca se 10 % pogosteje vključujejo v formalno ter za 37 % pogosteje v neformalno 
izobraževanje kot odrasle ženske iz raziskave, moški iz našega vzorca se 8 % pogosteje 
vključujejo v formalno izobraževanje ter 41 % pogosteje v neformalno, v primerjavi z moškimi 
iz raziskave odraslih iz leta 2007 (prav tam). Tudi pri udeležbi v obeh izobraževanjih skupaj se 
pojavljajo podobne razlike, zaposlene mlade ženske iz našega vzorca se za 37 % pogosteje, 
moški pa za 34 % pogosteje vključujejo v izobraževanje kot odrasli iz raziskave leta 2007 (prav 
tam).  
Sklepamo lahko, da je visoka udeležba v formalnem izobraževanju našega vzorca zaposlenih 
mladih posledica tega, da so mladi odrasli tista skupina odraslih, ki še zaključuje svoje redno 
šolanje ter je še v procesu pridobivanja višje stopnje izobrazbe.  
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Višja udeležba zaposlenih mladih iz naše raziskave ni presenetljiv podatek, saj je bilo že v več 
raziskavah omenjeno, da udeležba v izobraževanju s starostjo upada, iz tega lahko sklepamo, 
da se tudi zaposleni mladi, ki niso bili zajeti v naši raziskavi, v večji meri vključujejo v 
izobraževanje kot ostali odrasli (Mohorčič Špolar idr. 2011; Mirčeva idr. 2014). Kot kažejo 
podatki Ankete o izobraževanju odraslih, razlike v udeležbi v izobraževanju po spolu v večini 
evropskih držav niso velike (Eurostat v Mohorčič Špolar idr. 2011, str. 50). V nekaterih državah 
se izobražuje nekoliko več žensk, kot kaže naša raziskava in raziskava za Slovenijo, v nekaterih 
državah pa se izobražuje nekoliko več moških (prav tam).  
HIPOTEZA 2: Zaposleni mladi z višjo stopnjo izobrazbe se v večjem deležu udeležujejo 
formalnega in neformalnega izobraževanja kot zaposleni mladi z nižjo stopnjo izobrazbe. 
V naših statističnih obdelavah smo združili doseženo izobrazbo zaposlenih mladih v dve 
kategoriji, v nižje in višje izobražene. V kategorijo nižje izobraženih smo opredelili anketirance 
z nedokončano ali dokončano osnovno šolo, 2- ali 3-letno poklicno šolo, 4-letno srednjo šolo ali 
gimnazijo. V kategorijo višje izobraženih smo razvrstili anketirance z dokončano visoko šolo, 
fakulteto, akademijo, magisterijem znanosti ali doktoratom. Takšno opredelitev višje in nižje 
izobraženih zaposlenih mladih bomo uporabili pri obdelavi te hipoteze ter 7. in 8. hipoteze v 
nadaljevanju. 





Formalno in neformalno 
izobraževanje*** 
Da Ne Da Ne Da Ne 
f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) 
Nižja  13 20,3 51 79,7 47 73,4 17 26,6 48 75,0 16 25,0 
Višja  25 17,5 118 82,5 108 75,5 35 24,5 111 77,6 32 22,4 
Skupaj 38 18,4 169 81,6 155 74,9 52 25,1 159 76,8 48 23,2 
*χ 2  = 0,236 (g= 1; α = 0,627) 
**χ 2  =  0,102 (g= 1; α = 0,749) 
*** χ 2  = 0,171 (g= 1; α = 0,679) 
Preko preizkusa hipoteze neodvisnosti smo iskali razlike v udeležbi izobraževanja glede na 
stopnjo izobraženosti zaposlenih mladih (tabela 6). Za vse tri zgoraj opravljene obdelave 
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izračunane vrednosti χ 2 niso statistično pomembne, zato hipoteze neodvisnosti obdržimo. O 
povezanosti med spremenljivkama stopnja izobraženosti in udeležba v formalnem 
izobraževanju, neformalnem izobraževanju ali obeh izobraževanjih skupno v osnovni množici 
ne moremo trditi ničesar. Rezultate smo interpretirali na podlagi našega vzorca. 
Iz zgornje frekvenčne tabele (tabela 6) na podlagi našega vzorca lahko razberemo, da so si nižje 
in višje izobraženi glede na udeležbo v formalnem izobraževanju dokaj sorazmerni. Formalnega 
izobraževanja se je udeležilo 20,3 % nižje izobraženih in 17,5 % višje izobraženih. Nižje 
izobraženi so se za 3 % pogosteje vključevali v formalno izobraževanje kot višje izobraženi. 
Podatki naše raziskave kažejo na ravno nasprotno situacijo, kot smo jo predvidevali v naši 
hipotezi.  
V neformalno izobraževanje in skupno v obe izobraževanji so se za 2 % pogosteje vključevali 
višje izobraženi. Neformalnega izobraževanja se je udeležilo 73,4 % nižje in 75,5 % višje 
izobraženih, skupno formalnega in neformalnega izobraževanja pa se je udeležilo 75,0 % nižje 
in 77,6 % višje izobraženih, razlike med raziskovanimi skupinami so le za nekaj odstotkov. Tudi 
iz frekvenčnih tabel lahko sklepamo, da se nižje in višje izobraženi sorazmerno enakovredno 
vključujejo v izobraževanje. S tem pa naše raziskovalne hipoteze ne potrdimo. 
Podatki raziskave Odrasli v izobraževanju iz leta 2007 (Mohorčič idr. 2011, str. 47) kažejo na 
41% udeležbo v izobraževanju odraslih (formalnem ali neformalnem) od tega 9% udeležbo v 
formalnem izobraževanju in 36% udeležbo v neformalnem izobraževanju. V primerjavi 
zaposlenih mladih iz našega vzorca z odraslim iz raziskave glede na izobrazbo je razvidno, da se 
nižje izobraženi zaposleni mladi 11 % pogosteje vključujejo v formalno izobraževanje, 35 % 
pogosteje v neformalno izobraževanje ter 32 % za obe izobraževanji skupaj. Višje izobraženi 
zaposleni mladi se 4 % pogosteje vključujejo v formalno izobraževanje, 12 % pogosteje v 
neformalno ter  9 % pogosteje za obe vrste izobraževanja skupaj od odraslih iz raziskave leta 
2007 (Mohorčič Špolar idr. 2011, str. 48). Za razliko od našega vzorca, kjer se niso pojavljale 
velike razlike med višje in nižje izobraženimi, so se višje izobraženi odrasli iz raziskave kar 25 % 
pogosteje vključevali v izobraževanje, 25 % v neformalno izobraževanje in 5 % pogosteje v 
formalno izobraževanje od nižje izobraženih odraslih (prav tam, str. 48).  
V teoretičnem delu smo stopnjo izobrazbe navajali kot eden pomembnejših dejavnikov 
udeležbe v izobraževanju, da se višje izobraženi pogosteje vključujejo v izobraževanje, so 
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beležile že mnoge raziskave. V. McGivney (v Jelenc 1996, str. 34) poudarja poprejšnjo izobrazbo 
in znanje kot enega izmed poglavitnih dejavnikov, ki vplivajo na udeležbo v izobraževanju. 
Jelenc (prav tam) dodaja, da so manj izobraženi zaposleni na delovnih mestih, ki ne zahtevajo 
nadaljnjega izobraževanja, ter je mogoče to razlog, da se v manjšem deležu udeležujejo 
izobraževanja. Tudi kasnejša slovenska poročila (Radovan 2001a, str. 19; Mirčeva idr. 2014, str. 
67) poudarjajo doseženo izobrazbo kot tisti dejavnik, ki vodi k najizrazitejšim razlikam v vzorcih 
izobraževalne vključenosti populacije odraslih in znotraj tega aktivne populacije. Poročila 
natančneje dodajajo, da so posamezniki z višjimi kvalifikacijami bolj zainteresirani za dodatno 
izobraževanje kot tisti z nižjimi kvalifikacijami (Mirčeva idr. 2014, str. 67).  
Podatki iz naše raziskave odstopajo od zgoraj opredeljenega izhodišča v višji udeležbi nižje 
izobraženih v formalnem izobraževanju. V tem primeru moramo poudariti, da naš vzorec 
predstavljajo zaposleni mladi. Iz tega lahko sklepamo, da so ti nižje izobraženi še vedno vključeni 
v redno šolanje. Torej nižje izobraženi zaposleni mladi še zaključujejo pridobivanje višje stopnje 
izobrazbe, zato spadajo v kategorijo nižje izobraženi ter iz tega razloga so tudi vključeni še vedno 
v formalno izobraževanje. 
2. raziskovalno vprašanje: Kdo zaposlenim mladim večinoma financira formalno izobraževanje? 
HIPOTEZA 3: Zaposleni mladi si večinoma sami ali njihova družina financirajo formalno 
izobraževanje. 
Anketirance, ki so na 17. vprašanje o udeležbi v formalno izobraževanje v zadnjih 12 mesecih 
odgovorili pritrdilno, smo v nadaljevanju vprašalnika v 19. vprašanju vprašali »Kdo je večinoma 
financiral to izobraževanje?«. Izmed treh možnih odgovorov »sam ali družina«,  »delodajalec« 





Tabela 7: Financiranje formalnega izobraževanja. 
 f f (%) 
Sam ali družina 27 73,0 
Delodajalec 6 16,2 
Država 4 10,8 
Skupaj 37 100,0 
χ 2 = 26,324 (g= 2; α = 0,000)   
Preizkus hipoteze enake verjetnosti kaže, da je vrednost χ 2 = 26,324 (g= 2; α = 0,000)  statistično 
pomembna. Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,1 % in sprejmemo 
nasprotno hipotezo. Tudi v osnovni množici se vsi odgovori ne pojavljajo enako pogosto, temveč 
se tudi v osnovni množici pojavljajo pomembne razlike pri izbiri odgovorov.  
Glede na podatke iz zgornje frekvenčne tabele (tabela 7) iz našega vzorca lahko trdimo, da bi 
se tudi v osnovni množici anketiranci največkrat odločili za najbolj pogosto izbran odgovor. 
Zaposleni mladi si po naših podatkih večinoma sami financirajo formalno izobraževanje ali jim 
ga financira njihova družina, takih je kar 73 % zaposlenih mladih. Le 16,2 % zaposlenim mladim 
formalno izobraževanje v večini financira delodajalec in 10,8 % zaposlenim mladim formalno 
izobraževanje v večini financira država. To pomeni, da kar 55 % zaposlenih mladih sami 
financirajo formalno izobraževanje v primerjavi s tistimi, ki jim formalno izobraževanje financira 
država ali delodajalec. Našo hipotezo, da si zaposleni mladi večinoma sami ali njihova družina 
financirajo formalno izobraževanje, smo potrdili. 
Že večkrat je bilo raziskovano, kako poteka financiranje formalnega izobraževanja. Značilno je, 
da si formalno izobraževanje odrasli sami financirajo, želeli smo preveriti, ali to velja tudi za 
našo ciljno skupino zaposlenih mladih. Sklepamo lahko, da delodajalci večinoma financirajo 
interna izobraževanja in usposabljanja na delovnem mestu, saj višja formalna izobrazba 
zaposlenih pomeni delodajalcu višje izdatke, poleg tega pa je formalna izobrazba predvsem 
osebna naložba posameznikov, saj za to prejmejo potrdilo ali certifikat, ki ga lahko koristijo sami 
pri menjavi delovnega mesta ali zaposlitve (Ivančič 2005, str. 22). Delodajalci najverjetneje 
financirajo formalno izobrazbo zaposlenim, ki jih želijo obdržati v podjetju ter jim ponuditi 
odgovornejše ali zahtevnejše delovno mesto. Raziskave so pokazale, da so delodajalci bolj 
usmerjeni v izpopolnjevanje znanj, ki so potrebna za uspešnejše opravljanje trenutnega dela, 
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kot izobraževanja za dvig izobrazbene ravni (prav tam). Država oz. urad za zaposlovanje in druge 
javne službe finančno podpirajo udeležence izobraževanja le določenim skupinam ter le do 
določene mere. Zato menimo, da so tudi tisti udeleženci, ki so dobivali določeno podporo 
države, izbrali odgovor, da so si v večini samo financirali izobraževanje.  
3. raziskovalno vprašanje: Ali se udeležba v različnih oblikah neformalnega izobraževanja razlikuje 
med zaposlenimi mladimi v manjših in večjih podjetjih ali organizacijah? 
HIPOTEZA 4: Med zaposlenimi mladimi v manjših in večjih podjetjih ali organizacijah se 
pojavljajo razlike v udeležbi v različnih oblikah neformalnega izobraževanja. 
Zanimalo nas je, ali velikost podjetja oz. organizacije vpliva na to, katerih oblik neformalnega 
izobraževanja se udeležujejo zaposleni mladi, kar so odgovarjali v 20. vprašanju. V 11. vprašanju 
smo anketirance vprašali, koliko zaposlenih ima podjetje oz. organizacija, v kateri delajo. Pri 
opredelitvi kategorij smo si pomagali s kriteriji 55. člena Zakona o gospodarskih družbah (ZGD-
1 2006) glede na mikro, majhne, srednje velike in velike družbe, nato pa kategorije razdelili na 
še več kategorij.  
Udeležence smo spraševali o udeležbi v vseh oblikah neformalnega izobraževanja. V spodnjih 
frekvenčnih tabelah (tabele 10, 11, 12 in 13) smo predstavili udeležbe v vseh oblikah 
neformalnega izobraževanja ter primerjali, kako se udeležba v oblikah razlikuje glede na velikost 




Tabela 8: Povezanost med številom zaposlenih v podjetju oz. organizaciji in udeležbo predavanj 
in delavnic različnih društev. 
Število zaposlenih v 
podjetju 
Predavanja in delavnice različnih društev 
Da Ne Skupaj 
f f (%) f f (%) f f (%) 
1–9 10 27,0 27 73,0 37 100,0 
10–19 5 41,7 7 58,3 12 100,0 
20–99 15 36,6 26 63,4 41 100,0 
100–249 5 23,8 16 76,2 21 100,0 
250–499 9 50,0 9 50,0 18 100,0 
več kot 500 7 26,9 19 73,1 26 100,0 
χ 2  = 4,839 (g= 5; α = 0,436) 
Tabela 9: Povezanost med številom zaposlenih v podjetju oz. organizaciji in udeležbo 
organiziranega e-izobraževanja ali izobraževanja na daljavo. 
Število zaposlenih v 
podjetju 
Organiziranega e-izobraževanja ali izobraževanja na daljavo 
Da Ne Skupaj 
f f (%) f f (%) f f (%) 
1–9 5 13,5 32 86,5 37 100,0 
10–19 0 0,0 12 100,0 12 100,0 
20–99 2 4,9 39 95,1 41 100,0 
100–249 1 4,8 20 95,2 21 100,0 
250–499 1 5,6 17 94,4 18 100,0 
več kot 500 4 15,4 22 84,6 26 100,0 




Tabela 10: Povezanost med številom zaposlenih v podjetju oz. organizaciji in udeležbo 
izobraževanja in usposabljanja na delovnem mestu. 
Število zaposlenih v 
podjetju 
Izobraževanje in usposabljanje na delovnem mestu  
Da Ne Skupaj 
f f (%) f f (%) f f (%) 
1–9 17 45,9 20 54,1 37 100,0 
10–19 6 50,0 6 50,0 12 100,0 
20–99 29 70,7 12 29,3 41 100,0 
100–249 13 61,9 8 38,1 21 100,0 
250–499 12 66,7 6 33,3 18 100,0 
več kot 500 22 84,6 4 15,4 26 100,0 
χ 2  = 11,933 (g= 5; α = 0,036) 
Tabela 11: Povezanost med številom zaposlenih v podjetju oz. organizaciji in udeležbo tečajev 
in seminarjev različnih organizacij. 
Število zaposlenih v 
podjetju 
Tečaji in seminarji različnih organizacij  
Da Ne Skupaj 
f f (%) f f (%) f f (%) 
1–9 32 86,5 5 13,5 37 100,0 
10–19 5 41,7 7 58,3 12 100,0 
20–99 21 51,2 20 48,8 41 100,0 
100–249 16 76,2 5 23,8 21 100,0 
250–499 8 44,4 10 55,6 18 100,0 
več kot 500 7 26,9 19 73,1 26 100,0 
χ 2  = 28,804 (g= 5; α = 0,000) 
S hipotezo neodvisnosti smo preverjali razlike v udeležbi v različnih oblikah neformalnega 
izobraževanja med zaposlenimi v različno velikih podjetjih ali organizacijah.  
Vrednost χ 2  ni statistično pomembna za obliki: 
 »predavanja in delavnice različnih društev« (χ 2  = 4,839; g= 5; α = 0,436); 




Hipotezo neodvisnosti za ti dve obliki obdržimo. O povezanosti velikosti podjetja ali organizacije 
in udeležbe na predavanjih in delavnicah različnih društev ter udeležbo v organiziranem e-
izobraževanju ali izobraževanju na daljavo na podlagi naše raziskave ne moremo trditi ničesar, 
saj je tveganje višje od 5 %. 
Vrednost χ 2  je statistično pomembna za obliki: 
 »izobraževanje in usposabljanje na delovnem mestu« (χ 2  = 11,933; g= 5; α = 0,036); 
 »tečaji in seminarji različnih organizacij« (χ 2  = 28,804; g= 5; α = 0,000). 
Hipotezo neodvisnosti za ti dve oviri zavrnemo in sprejmemo nasprotno hipotezo. Na podlagi 
naše raziskave lahko sklepamo, da se tudi v osnovni množici pojavljajo razlike med udeležbo v 
obliki »izobraževanja in usposabljanja na delovnem mestu« ter obliko »tečaji in seminarji 
različnih organizacij« med zaposlenimi mladimi v različno velikih podjetjih oz. organizacijah. 
Našo hipotezo, da se udeležba v različnih oblikah neformalnega izobraževanja razlikuje med 
zaposlenimi mladimi, ki so zaposleni v različno velikih podjetjih ali organizacijah, lahko le delno 
potrdimo. 
Na podlagi zgornje frekvenčne tabele (tabela 10) iz našega vzorca je razvidno, da se anketiranci, 
ki so zaposleni v večjih podjetjih oz. organizacijah, pogosteje udeležujejo »izobraževanja in 
usposabljanja na delovnem mestu«. Najbolj opazna razlika se pojavi na meji med mladimi, 
zaposlenimi v podjetjih ali v organizacijah z manj kot dvajsetimi zaposlenimi (45,0–50,0 %), in 
mladimi, zaposlenimi v podjetjih ali organizacijah z več kot 20 zaposlenimi (60,0–70,0 %). 
Zaposleni mladi v večjih organizacijah se za več kot 10 % pogosteje vključujejo v izobraževanje 
in usposabljanje. Odstopanje med najnižjim deležem v organizacijah z manj kot devet 
zaposlenimi (45,9 %) in zaposlenimi mladimi v organizacijah z več kot 500 zaposlenimi (84,6 %) 
je kar za 40 %. Z gotovostjo lahko trdimo, da se pojavljajo pomembne razlike v udeleževanju 
izobraževanja in usposabljanja na delovnem mestu med zaposlenimi mladimi v različno velikih 
podjetjih ali organizacijah. 
Ravno nasprotne podatke nam prikazuje analiza povezanosti oblike »tečajev in seminarjev 
različnih organizacij«, kjer se tudi pojavljajo statistično pomembne razlike. Iz frekvenčne tabele 
(tabela 11) o povezanosti velikosti podjetja in udeležbe v »tečaje ali seminarje različnih 
organizacij« je razvidno, da se pojavljajo izrazite razlike med zaposlenimi v največjih in 
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najmanjših organizacijah. Zaposleni v organizacijah z do deset zaposlenimi (86,5 %), se za kar 
60% večjem deležu udeležujejo »tečajev in seminarjev različnih organizacij« od zaposlenih v 
organizacijah z več kot 500 zaposlenimi (26,9 %).  
Dobljeni rezultati iz zgornje obdelave so pričakovani, saj je razumljivo, da večje organizacije 
organizirajo več izobraževalnih aktivnosti znotraj podjetja. Nosilci izobraževanja odraslih 
delujejo tudi znotraj podjetij, kot del »profitnega sektorja« (Jarvis 2004 v Ličen 2006, str. 148). 
Podjetja so razvila različne načine za razvoj in pridobivanje znanja zaposlenih, sklepamo, da 
imajo nekatera podjetja znotraj podjetja lastne izobraževalne centre, ki načrtno organizirajo 
izpopolnjevanje in usposabljanje v podjetju (Novak 2008, str. 150). Običajno je, da 
izobraževanje poteka znotraj organizacij, ko gre za večje organizacije, izobraževanje vodijo 
izobraževalna središča ali izobraževalne službe (Valentinčič 1983, str. 74). Na ta način približajo 
izobraževanje zaposlenim in zmanjšajo izgubo časa, poleg tega omogočajo vsebinsko 
prilagajanje potrebam ciljnih skupin udeležencev, kar daje podjetju veliko prednost, in večja 
podjetja se tega zavedajo. Nekatera podjetja se udeležujejo zunanjih seminarjev, ki se običajno 
izvajajo predvsem za različna strokovna področja, kjer je udeležba namenjena majhnemu 
številu zaposlenih (Novak 2008, str. 150).  
V manjših organizacijah izobraževalne dejavnosti upravljajo kadrovske službe neposredno 
(Valentinčič 1983, str. 74). Menimo, da se manjše organizacije pogosteje odločajo za zunanje 
izvajalce izobraževanja ali celo z napotitvijo lastnih zaposlenih v druge organizacije na 
izobraževanje ali usposabljanje, saj kadrovske službe same ne zmorejo opravljati celotne 
funkcije razvoja zaposlenih. Tudi stroški organiziranja in izvajanja izobraževanja in usposabljanja 
za potrebe podjetja ali organizacije so v primeru manjših organizacij višji, saj se delijo na manjše 
število zaposlenih. V primeru, da podjetje nima ustreznih izobraževalnih prostorov ter 
pripomočkov, to predstavlja še dodatne zaplete in stroške. Iz teh razlogov, prihaja do razlik v 
udeležbi zaposlenih mladih v izobraževanju in usposabljanju.  Sklepamo lahko, da prihaja do 
razlik v udeležbi, ker imajo zaposleni mladi manj možnosti za udeležbo izobraževanj in 
usposabljanj na delovnem mestu, ne pa ker ne bi bilo zainteresirani za udeležbo v tej obliki 
izobraževanja. Zanimivo bi bilo preveriti, katerih oblik izobraževanja se zaposleni mladi v 




4. raziskovalno vprašanje: Kateri motivi spodbujajo zaposlene mlade k udeležbi v neformalnem 
izobraževanju? 
HIPOTEZA 5: Pri zaposlenih mladih med motivi za udeležbo v neformalnem izobraževanju 
prevladujejo motivi za potrebe dela. 
Na 25. vprašanje o motivih za izobraževanje so odgovarjali samo anketiranci, ki so na 20. 
vprašanje »Ali ste se v zadnjih 12 mesecih udeležili kakšne druge oblike izobraževanja?«, izbrali 
vsaj eno izmed oblik neformalnega izobraževanja. Vprašanje o motivih se je glasilo: »Ali lahko 
podrobneje opredelite razlog za udeležbo v izobraževanju?«. Anketiranci so lahko izbrali več 
možnih odgovorov. Vsaj en izmed odgovorov je izbralo 156 zaposlenih mladih, ki smo jih 
interpretirali v naslednji frekvenčni tabeli. 
Naše podane motive smo s pomočjo predhodno predstavljenih teoretskih izhodišč (Garst in 
Reid 1999, str. 304) razdelili na motive za potrebe dela, to so motivi za strokovno napredovanje 
in motivi za upoštevanje zunanjih vplivov ter na ostale motive, to so motivi, ki podpirajo 
kompetenčno radovednost, medosebne odnose, korist skupnosti in pobeg iz rutine.  
 Motivi za potrebe dela: 
 da bi imel/a višji osebni dohodek,   
 zahteva delodajalca,  
 da bi bolje opravljal/a svoje delo, 
 da bi povečal/a možnosti, da pridobim zaposlitev, 
 da bi zmanjšal/a možnost, da izgubim sedanjo zaposlitev. 
Ostali motivi: 
 da bi pridobil/a več znanja o temi, ki me zanima, 
 da bi sodeloval/a v skupinskih aktivnostih, 
 da bi se izognil/a rutini doma in na delu, 
 da bi spoznal/a nove ljudi, 




Tabela 12: Motivi za udeležbo v neformalnem izobraževanju 
 f f (%) 
da bi pridobil/a več znanja 137 87,8 
da bi bolje opravljal/a svoje delo 105 67,3 
zaradi zahteve delodajalca 49 31,4 
da bi pridobil/a spričevalo ali certifikat 31 19,9 
da bi sodeloval/a v skupinskih aktivnostih 22 14,1 
da bi spoznal/a nove ljudi 21 13,5 
da bi povečal/a možnosti, da pridobim zaposlitev 18 11,5 
da bi imel/a višji osebni dohodek 16 10,3 
da bi se izognil/a rutini doma in na delu 14 9,0 
da bi zmanjšal/a možnost, da izgubim sedanjo zaposlitev 11 7,1 
 
Kot je razvidno iz zgornje frekvenčne tabele (tabela 12), so se zaposleni mladi pretežno 
enakomerno odločali med motivi v povezavi z delom ter ostalimi motivi. Najpogostejši razlog 
zaposlenih mladih za udeležbo v neformalnem izobraževanju predstavlja motiv, ki po naši 
klasifikaciji ne spada med motive za potrebe dela, tj. »želja po pridobivanju novega znanja«, za 
katerega se je odločilo 87,8 % anketirancev. Drugi najpogostejši motiv predstavlja motiv za 
potrebe dela, tj.  »želja po boljšem opravljanju svojega dela«, za katerega se je odločilo 67,3 % 
anketirancev. Naslednji najpogosteje zastopan motiv je izbral precej manjši delež kot 
predhodna motiva, le 31,4 % anketirancev je izbralo motiv za udeležbo, »zaradi zahteve 
delodajalca«. Drugi ponujeni motivi so bili redkeje zastopani, izbralo jih je manj kot 20 % izmed 
156 anketirancev, ki se je v zadnjem letu udeležilo neformalnega izobraževanja odraslih.  
Če se ozremo na teorijo, je želja po znanju in nadaljnjem izpopolnjevanju ena ključnih prvin, ki 
vplivajo na motivacijo odraslih za izobraževanje (Valentinčič 1983, str. 21). Ta želja izvira iz dela, 
iz poklicne ali pa družbene aktivnosti in je povezana z interesi, izkušnjami posameznika ter z 
njegovimi potrebami po osebnem in poklicnem napredovanju (prav tam). Predpostavljali smo, 
da so zaposleni mladi, ki so na začetku svoje poklicne kariere, veliko bolj usmerjeni v poklicno 
napredovanje ter s tem motivirani z motivi za potrebe dela kot pa z osebnimi interesi. Vendar 
naša zgornja analiza ni potrdila naše predpostavke, kar je precej presenetljivo.  
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Kot smo že predhodno pri 4. hipotezi razbrali, so zaposleni mladi deležni izobraževanj in 
usposabljanj v okviru podjetja in organizacije, v kateri so zaposleni, iz tega prihajajo dodatni 
motivi za udeležbo v izobraževanju. Glede na rezultate naše raziskave lahko sklepamo, da so 
zaposleni mladi že vključeni v usposabljanja na delu v okviru ali na pobudo podjetja ali 
organizacije kot obvezno dodatno izobraževanje. Torej se mogoče visok delež motivov, ki niso 
povezani s poklicnim področjem, pojavlja, ker so anketiranci dodatno motivirani še za druga 
področja znanja in učenja, ki niso vezana na potrebe na delovnem mestu.  
Zavedati se moramo, da so imeli anketiranci možnost izbrati več odgovorov. Mogoče bi se 
pojavili drugačni rezultati, če bi spraševali, kateri motivi so večinoma spodbujali udeležbo 
izobraževanja ter bi pri odgovarjanju imeli možnost izbrati le enega izmed motivov.  
Na podlagi naše frekvenčne tabele dodamo še eno opazko na našo kategorizacijo motivov. 
Najpogosteje izbran odgovor naših anketirancev je bil »želja po pridobivanju novega znanja«, 
kar sicer pomeni splošno pridobivanje znanja in ni specifično vezano na poklicno področje, 
lahko pa predstavlja znanje za potrebe dela. Ta motiv smo opredelili kot enega izmed ostalih 
motivov, lahko pa bi istočasno predstavljal tudi motiv za potrebe dela, saj bi dodatno znanje 
anketirancem pomenilo doprinos tudi na poklicnem področju, ne le na osebnem. Če bi bilo to 
»znanje« natančneje opredeljeno, na primer »znanje za potrebe dela«, »znanje na področju 
stroke«, »znanje za splošno razgledanost« ali »znanje za osebni razvoj«, to natančneje 
opredeljuje področje pridobljenega znanja in bi se morebiti med odgovori anketirancev pojavili 
drugačni rezultati.  
Raziskava Pismenost odraslih in udeležba v izobraževanju iz leta 1998 (Mohorčič Špolar idr. 
2001, str. 10) je objavila izredno podobne rezultate kot naša raziskava zaposlenih mladih. Več 
kot  90 % anketirancev je izbralo odgovor »pridobitev novega znanja«, ki prevladuje tudi v naši 
raziskavi, drugi najpogostejši motiv pa je predstavljal »uspešnost pri delu v stroki« (80 %) ter 
»zahteva delodajalca« (60 %) (Radovan in Vilič Klenovšek 2001, str. 103). Raziskava je 
nakazovala na prevlado poklicno usmerjenih motivov za izobraževanje. Zaposleni mladi naj bi 
zaradi svoje mladostne ambicioznosti in pomembnih prelomov v tem obdobju življenja imeli 




5. raziskovalno vprašanje: Ali se povprečna vrednost strinjanja s posameznimi ovirami pri udeležbi 
v neformalnem izobraževanju razlikuje med nižje in višje izobraženimi zaposlenimi mladimi? 
HIPOTEZA 6: Povprečna vrednost strinjanja s posameznimi ovirami pri udeležbi v neformalnem 
izobraževanju se razlikuje med nižje in višje izobraženimi zaposlenimi mladimi. 
Na vprašanje o ovirah za udeležbo v izobraževanju so odgovarjali samo anketiranci, ki so na 20. 
vprašanje »Ali ste se v zadnjih 12 mesecih udeležili kakšne druge oblike izobraževanja?« izbrali 
katero izmed oblik neformalnega izobraževanje ter kasneje pritrdili na 26. vprašanje »Ali ste se 
v zadnjem letu želeli udeležiti kakšnega izobraževanja, pa se ga niste?«.  
Na 27. vprašanje »Kateri od spodnjih razlogov vam je preprečil udeležbo na izobraževanju?« je 
odgovarjalo 90 zaposlenih mladih, ki se je v zadnjih dvanajstih mesecih udeležilo katere izmed 
oblik neformalnega izobraževanja ter so se želeli vključiti v izobraževanje, vendar se ga zaradi 
določenih razlogov niso udeležili. Anketiranci so odgovarjali tako, da so vsako izmed naštetih 
ovir ocenili, koliko posamezna ovira velja zanje. Ovire so ocenjevali preko Likertove lestvice od 
ena (»sploh ne velja zame«) do pet (»povsem velja zame«).  
Pri tej hipotezi smo združili doseženo izobrazbo zaposlenih mladih v dve kategoriji, v nižje in 
višje izobražene, ter primerjali razlike v povprečnih ocenah ovir za neformalno izobraževanje.  
Tabela 13: Povprečne ocene strinjanja z ovirami pri udeležbi v neformalnem izobraževanju 
glede na stopnjo izobrazbe zaposlenih mladih 
Ovire pri udeležbi v neformalnem izobraževanju 
glede na stopnjo izobrazbe  
Nižje izobraženi Višje izobraženi 
?̅? ?̅? 
Imel sem preveč dela v službi. 2,96 2,95 
Izobraževanje je bilo zame predrago. 2,85 3,09 
Pogoji mi niso ustrezali. 2,69 1,95 
Ponudba mi ni ustrezala. 2,19 1,72 
Nisem imel/a časa zaradi družinskih obveznosti. 1,81 2,17 
Delodajalec me ni podprl. 1,77 2,02 
Nisem bil/a zainteresiran. 1,69 1,39 
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Opravili smo t-preizkus za neodvisne vzorce, s katerim smo preverjali, ali se aritmetični sredini 
odgovorov na ovire za neformalno izobraževanje razlikujejo med nižje in višje izobraženimi 
zaposlenimi mladimi. 
Tabela 14: Vrednosti Levenovega preizkusa in t–preizkus za povprečne ocene strinjanja z 
ovirami pri udeležbi v neformalnem izobraževanju glede na stopnjo izobrazbe. 
Ovire pri udeležbi v neformalnem 











α F α 
Imel sem preveč dela v službi. 0,082 0,776 -0,116 92 0,908 
Izobraževanje je bilo zame predrago. 2,182 0,143 -0,825 90 0,411 
Pogoji mi niso ustrezali. 0,492 0,485 2,593 92 0,011 
Ponudba mi ni ustrezala. 4,371 0,039* 2,091 42,939 0,042 
Nisem imel/a časa zaradi družinskih 
obveznosti. 
0,066 0,798 -1,294 90 0,199 
Delodajalec me ni podprl. 0,738 0,393 -0,802 88 0,425 
Nisem bil/a zainteresiran/a. 13,498 0,000* 1,175 30,924 0,249 
*Opomba: ker je bila vrednost α > 0,05, smo morali uporabiti aproksimativni preizkus. 
Iz Levenovega preizkusa lahko razberemo, da predpostavka o enakosti varianc ni izpolnjena za 
oviri »ponudba mi ni ustrezala« (F= 4,371, α = 0,039) in »nisem bil zainteresiran« (F= 13,498, α 
= 0,000). Za ti dve oviri smo izračunali aproksimativni t-preizkus. 
Vrednost t-preizkusa je statistično pomembna pri naslednjih ovirah: 
 »ponudba mi ni ustrezala«  (t = 2,272, g= 92; α= 0,025), ( ?̅? = 2,19; ?̅?  = 1,72), 
 »pogoji mi niso ustrezali«  (t= 2,593, g= 92; α= 0,011), (?̅?  = 2,69; ?̅?  = 1,95). 
Med višje in nižje izobraženimi prihaja do razlik med povprečnimi ocenami ovir »pogoji mi niso 
ustrezali« in »ponudba mi ni ustrezala«. Povprečna vrednost strinjanja z oviro »ponudba mi ni 
ustrezala« je višja pri tistih z nižjo izobrazbo ( ?̅? = 2,19) kot pri zaposlenih mladih z višjo 
izobrazbo (?̅? = 1,72). Tudi pri oviri »pogoji mi niso ustrezali« je povprečna vrednost strinjanja 
nižje izobraženih višja (?̅?  = 2,69) kot pri višje izobraženih ?̅?  = 1,95). 
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Našo ničelno hipotezo lahko le delno zavrnemo in obdržimo našo raziskovalno hipotezo, saj 
prihaja do statistično pomembnih razlik v povprečnih vrednostih strinjanja med nižje in višje 
izobraženimi zaposlenimi mladimi pri dveh izmed ovir za udeležbo v neformalnem 
izobraževanju. Pri zaposlenih mladih z nižjo in višjo stopnjo izobrazbe pri oviri »pogoji mi niso 
ustrezali« in »ponudba mi ni ustrezala« prihaja do velikih odstopanj povprečne vrednosti 
strinjanja z ovirama. Večji pomen so neustreznosti ponudbe in pogojev pripisali nižje izobraženi 
kot pa višje izobraženi zaposleni mladi. 
Jelenc (1996, str. 46) opisuje, da se »s problemom ustreznosti izobraževalnih programov«, ki ga 
v naši raziskavi predstavljata oviri »pogoji mi niso ustrezali« in »ponudba mi ni ustrezala« 
srečujejo predvsem nižje izobraženi. Kasneje razlaga, da večina ponudb izobraževalnih 
programov daje prednost potrebam bolj izobraženih. Meni, da je na trgu veliko ponudb, ki 
ugodijo tistim, ki potrebujejo strokovno izpopolnjevanje, kot na primer računalniški tečaji, 
trženje, management ipd. Nižje izobraženi, ki potrebujejo programe, ki vključujejo temeljna 
znanja, pa nimajo veliko izbire oziroma je izbira dokaj majhna (prav tam). 
Ovire, uporabljene v naši raziskavi, lahko razdelimo v tri glavne skupine (Johnstone in Rivera 
1965 v Radovan in Mirčeva 2014, str. 94):  
 situacijske: 
 nisem imel/a časa zaradi družinskih obveznosti, 
 imel/a sem preveč dela v službi, 
 izobraževanje je bilo zame predrago, 
 delodajalec me ni podprl; 
 dispozicijske: 
 nisem bil/a zainteresiran; 
 institucijske: 
 pogoji mi niso ustrezali, 
 ponudba mi ni ustrezala. 
P. K. Cross (1981 v Mohorčič Špolar idr. 2001, str. 129) trdi, da so situacijske ovire 
najpomembnejše, med njimi pa pomanjkanje denarja in časa. Tudi drugi avtorji (Johnstone in 
Rivera 1965 v Radovan in Mirčeva 2014, str. 94) in različne raziskave s tega področja (Mohorčič 
Špolar idr. 2001, str. 129) potrjujejo prevladovanje ovir pomanjkanje časa in stroški, povezani z 
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izobraževanjem. Če se ozremo na značilnosti našega vzorca zaposlenih mladih, mladi odrasli 
predstavljajo dobo na prehodu iz mladostnika v odraslega, ti posamezniki so v procesu 
ustvarjanja družine, želje po finančni samostojnosti ter iskanju zaposlitve (Ule 2000, str. 30). 
Zato nas ne preseneča, da se tudi v naši raziskavi zaposlenih mladih oviri »imel sem preveč dela 
v službi« (nižje izobraženi ?̅?  = 2,96; višje izobraženi ?̅? = 2,95) in »izobraževanje je bilo zame 
predrago« (nižje izobraženi ?̅?  = 2,85; višje izobraženi ?̅? = 3,09) pojavljata z visokimi povprečnimi 
vrednostmi strinjanja. Ovira »nisem imel/a časa zaradi družinskih obveznosti« (nižje izobraženi 
?̅? = 1,81; višje izobraženi ?̅? = 2,17) je dobila nižjo povprečno vrednost, ker najverjetneje 
zaposleni mladi še nimajo vsi svojih družin. 
Najnižjo povprečno vrednost strinjanja zaposlenih mladih opazimo pri oviri »nisem bil/a 
zainteresiran/a« (nižje izobraženi ?̅? = 1,69; višje izobraženi ?̅? = 1,39). Po literaturi bi to oviro 
opredelili k dispozicijskim oviram in le-tem oviram so bolj podvrženi manj pismeni odrasli, ki jih 
strokovna literatura običajno označuje kot manj motivirane, z negativnimi stališči, drugačnimi 
vrednotami od »večinske« kulture ali da nimajo interesa vključiti se v organizirano 
izobraževanje (Radovan 2011, str. 168 in 177). Ugotavljamo, da za mlade v današnjem času to 
ne velja. Zaposleni mladi iz našega vzorca so kljub nižji izobrazbi visoko motivirani za 
izobraževanje. Zaposleni mladi naj bi zaradi svoje mladostne ambicioznosti in pomembnih 
prelomov v tem obdobju življenja imeli bogato željo po razvoju (Brečko 2006, str. 112). 
6. raziskovalno vprašanje: Ali se med nižje in višje izobraženimi zaposlenimi mladimi pojavljajo 
razlike v priložnostnem učenju. 
HIPOTEZA 7: Med nižje in višje izobraženimi zaposlenimi mladimi se pojavljajo razlike v 
priložnostnem učenju. 
Na vprašanje »Ali ste se v zadnjih dvanajst mesecih udeležili katere izmed spodaj naštetih oblik 
priložnostnega učenja?« so lahko anketiranci izbrali več možnih odgovorov, torej več različnih 
oblik priložnostnega učenja. Izbirali so lahko med naslednjimi oblikami priložnostnega učenja:  
 sejmov, ekskurzij ali predstavitev, 
 branja gradiv ali priročnikov, 
 e-izobraževanja – učenja preko računalniških programov, multimedijskih pripomočkov 
ali internetnih vodnikov, 
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 kolegialnega učenja s strani sodelavcev ali prijateljev, 
 učenja z opazovanjem ali praktičnim preizkušanjem. 
Pri tem vprašanju smo združili doseženo izobrazbo zaposlenih mladih v dve kategoriji, v nižje in 
višje izobražene.  
Tabela 15: Povezanost med stopnjo izobraženosti zaposlenih mladih in udeležbo sejmov, 
ekskurzij ali predstavitev. 
Izobrazba Udeležba sejmov, ekskurzij ali predstavitev 
Da Ne Skupaj 
f f (%) f f (%) f f (%) 
Nižje izobraženi 23 50,0 23 50,0 46 100,0 
Višje izobraženi 57 48,7 60 51,3 117 100,0 
Skupaj 80 49,1 83 50,9 163 100,0 
χ 2 = 0,022 (g= 1; α = 0,883) 
Tabela 16: Povezanost med stopnjo izobraženosti zaposlenih mladih in udeležbo branja gradiv 
ali priročnikov. 
Izobrazba Branja gradiv ali priročnikov 
Da Ne Skupaj 
f f (%) f f (%) f f (%) 
Nižje izobraženi 22 47,8 24 52,2 46 100,0 
Višje izobraženi 68 58,1 49 41,9 117 100,0 
Skupaj 90 55,2 73 44,8 163 100,0 




Tabela 17: Povezanost med stopnjo izobraženosti zaposlenih mladih in udeležbo e-
izobraževanja – učenja preko računalniških programov, multimedijskih pripomočkov ali 
internetnih vodnikov. 
Izobrazba E-izobraževanja – učenja preko računalniških programov, 
multimedijskih pripomočkov ali internetnih vodnikov 
Da Ne Skupaj 
f f (%) f f (%) f f (%) 
Nižje izobraženi 16 34,8 30 65,2 46 100,0 
Višje izobraženi 36 30,8 81 69,2 117 100,0 
Skupaj 52 31,9 111 68,1 163 100,0 
χ 2 = 0,245 (g= 1; α = 0,621)   
Tabela 18: Frekvenčna in strukturna tabela – povezanost med stopnjo izobraženosti zaposlenih 
mladih in udeležbo učenja kolegialnega učenja s strani sodelavcev ali prijateljev. 
Izobrazba Kolegialnega učenja s strani sodelavcev ali prijateljev 
Da Ne Skupaj 
f f (%) f f (%) f f (%) 
Nižje izobraženi 16 34,8 30 65,2 46 100,0 
Višje izobraženi 53 45,3 64 54,7 117 100,0 
Skupaj 69 42,3 94 57,7 163 100,0 
χ 2 = 1,496 (g= 1; α = 0,221) 
Tabela 19: Povezanost med stopnjo izobraženosti zaposlenih mladih in udeležbo učenja z 
opazovanjem ali praktičnim preizkušanjem. 
Izobrazba Učenje z opazovanjem ali praktičnim preizkušanjem 
Da Ne Skupaj 
f f (%) f f (%) f f (%) 
Nižja 19 41,3 27 58,7 46 100,0 
Višja 50 42,7 67 57,3 117 100,0 
Skupaj 69 42,3 94 57,7 163 100,0 
χ 2 = 0,028 (g= 1; α = 0,868) 
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S hipotezo neodvisnosti smo poskusili potrditi povezanost med stopnjo izobrazbe in udeležbo 
v različnih oblikah priložnostnega učenja. Kot kažejo spodnji podatki, za nobeno izmed oblik 
priložnostnega učenja vrednost χ 2 ni statistično pomembna. O povezanosti stopnje izobrazbe 
in udeležbe v kateri izmed oblik priložnostnega učenja na podlagi naše raziskave ne moremo 
trditi ničesar, saj je tveganje za vse izmed podanih odgovorov višje od 5 %. Hipotezo 
neodvisnosti obdržimo, to pomeni, da o razlikah med nižje in višje izobraženimi glede udeležbe 
v različnih oblikah priložnostnega učenja v osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
 Sejmov, ekskurzij ali predstavitev    χ 2 = 0,022 (g= 1; α = 0,883). 
 Branja gradiv ali priročnikov     χ 2 = 1,415 (g= 1; α = 0,243). 
 E-izobraževanja – učenja preko računalniških programov, multimedijskih pripomočkov 
ali internetnih vodnikov     χ 2 = 0,245 (g= 1; α = 0,621).   
 Kolegialnega učenja s strani sodelavcev ali prijateljev χ 2 = 1,496 (g= 1; α = 0,221). 
 Učenja z opazovanjem ali praktičnim preizkušanjem  χ 2 = 0,028 (g= 1; α = 0,868). 
Iz zgornjih frekvenčnih tabel na podlagi našega vzorca je razvidno, da so si nižje in višje 
izobraženi glede udeležbe v izobraževanju dokaj sorazmerni. Najmanjše razlike med višje in 
nižje izobraženimi se pojavljajo pri udeležbi sejmov, ekskurzij in predstavitev ter učenja z 
opazovanjem ali praktičnim preizkušanjem. V zadnjih dvanajstih mesecih se je sejmov, ekskurzij 
ali predstavitev kot oblike priložnostnega učenja udeležilo 50,0 % nižje izobraženih in slaba 2 % 
manj (48,7 %) višje izobraženih zaposlenih mladih. Tudi e-izobraževanja – učenja preko 
računalniških programov, multimedijskih pripomočkov ali internetnih vodnikov kot oblike 
priložnostnega učenja – se je udeležilo več nižje izobraženih (34,8 %) od višje izobraženih (30,8 
%) zaposlenih mladih. Učenja z opazovanjem ali praktičnim preizkušanjem se je udeležilo 41,3 
% nižje izobraženih in le 1 % več (42,7 %) višje izobraženih zaposlenih mladih. 
Največje razlike za kar 10 % med nižje in višje izobraženimi se pojavljajo pri dveh oblikah, pri 
obliki branja gradiv ali priročnikov, ki se ga je udeležilo 47,8 % nižje izobraženih in 58,1 % višje 
izobraženih zaposlenih mladih ter oblike kolegialnega učenja s strani sodelavcev ali prijateljev, 
ki se ga udeležilo 34,8 % nižje izobraženih in 45,3 % višje izobraženih zaposlenih mladih. Zakaj 
bi se višje izobraženi pogosteje vključevali v ti dve obliki, ne moremo obrazložiti. Morebiti gre 
za bolj samoiniciativni obliki učenja, ki se ju višje izobraženi  udeležujejo. Sklepamo lahko, da so 
višje izobraženi na zahtevnejših delovnih mestih ter se zaradi tega poslužujejo oblik, ki jim 
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ponujajo odgovore na kompleksne probleme, s katerimi se soočajo  ter ustrezno obrazložijo 
učno vsebino. 
Pri obravnavanju priložnostnega učenja je treba poudariti eno izmed pomembnih značilnosti 
priložnostnega učenja. Za razliko od formalnega in neformalnega učenja, ki sta organizirani in 
načrtovani, je za priložnostno učenje značilno, da je to oblika pridobivanja znanja, ki ni vnaprej 
načrtovana, ni organizirana (Muršak 2012, str. 89) ter  ni nujno, da je namerna (Memorandumu 
EU o vseživljenjskem učenju 2000, str. 8). Povsem mogoče je, da se priložnostnega učenja 
posamezniki niti ne zavedajo, saj je sestavni del različnih aktivnosti (Kranjc 1979, str. 127). Z 
obliko vprašanja smo se želeli izogniti nepoznavanju termina in značilnosti priložnostnega 
učenja ter poskušali oblikovati vprašanje čim bolj jasno in nedvoumno, da bi vodili anketirance 
v pravilno smer razumevanja različnih oblik. 
Kljub vsemu pa je mogoče, da se nismo uspeli izogniti nepoznavanju določenih priložnostnih 
oblik pridobivanja znanja in je mogoče vseeno udeležba v oblikah priložnostnega učenja nižja 
od pričakovane. Poleg tega je pomembno upoštevati, da nekateri anketiranci mogoče ne 
poznajo vseh možnih oblik priložnostnega učenja ter morda nekaterih oblik, ki so se jih 
posluževali, ne prepoznajo kot obliko učenja. 
V današnjem času je potrebno neprestano pridobivanje znanja, prepričani smo, da so mladi, 
sploh pa zaposleni mladi aktivni v pridobivanju novega znanja, saj v tem obdobju življenja 
vstopajo v vrsto novih vlog (Valentinčič 1983, str. 32). Tradicionalne metode izobraževanja niso 
dovolj, organizacija se vsak dan spreminja, zato je treba uporabljati modele, ki so bolj pisani na 
kožo organizacije in resnično upoštevajo neposredne potrebe (Brečko 2006, str. 221). Tako 
pridemo do pojma učeče se organizacije, ki se v literaturi pojavlja že nekaj časa (prav tam). V 
učeči se organizaciji se znanje neprestano pretaka med zaposlenimi, zagotovo so ga deležni tudi 
zaposleni iz našega vzorca. 
Generacija X, ki predstavlja naš vzorec, je odraščala skupaj s spletom in drugimi oblikami 
informacijske tehnologije in različnimi viri (Zemke idr. 2000, str. 18). Zato nas preseneča, da se 




7. raziskovalno vprašanje: Na kakšen način so zaposleni mladi pridobili večino znanja in 
spretnosti, potrebnih za opravljanje svojega dela? 
HIPOTEZA 8: Med nižje in višje izobraženimi zaposlenimi mladimi se pojavljajo razlike glede 
tega, na kakšen način so pridobili večino znanja in spretnosti, potrebnih za opravljanje svojega 
dela. 
Pri 29. vprašanju »Na kakšen način ste pridobili večino znanja in spretnosti, potrebnih za 
opravljanje svojega dela?« so udeleženci več različnih načinov pridobivanja znanja ocenili, 
koliko znanja in spretnosti so preko tega načina pridobili. Anketiranci so vsak posamezen način 
pridobivanja znanja in spretnosti ocenili po Likertovi lestvici od ena (»nisem nič pridobil/a«) do 
štiri (»sem pridobil/a večino«). 
Tabela 20: Povprečne ocene načina pridobitve večine znanja in spretnosti za opravljanje svojega 
dela glede na stopnjo izobrazbe zaposlenih mladih. 
Način pridobitve večine znanja in spretnosti,  
potrebnih za opravljanje svojega dela  
glede na stopnjo izobraženosti 
Nižje izobraženi Višje izobraženi 
 ?̅?   ?̅?  
preko izobraževanja in usposabljanja na delu 3,32 3,14 
preko kolegialnega učenja s strani sodelavcev na delu 3,22 3,31 
preko dodatnega izobraževanja in učenja izven študija 
in izven organizacije, v kateri delam 
2,55 2,39 
preko priložnostnih del v času študija 2,48 2,69 





Tabela 21: Vrednosti Levene preizkusa in t–preizkus za povprečne ocene načina pridobitve 
večine znanja za opravljanje svojega dela glede na stopnjo izobrazbe. 
Način pridobitve večine znanja in 
spretnosti, potrebnih za opravljanje 
svojega dela glede na stopnjo 
izobraženosti 













preko izobraževanja in usposabljanja na 
delu 
0,233 0,630 1,217 193 0,225 
preko kolegialnega učenja s strani 
sodelavcev na delu 
1,572 0,211 -0,631 194 0,529 
preko dodatnega izobraževanja in 
učenja izven študija in izven 
organizacije, v kateri delam 
1,494 0,233 1,021 192 0,308 
preko priložnostnih del v času študija 
 
1,058 0,305 -1,255 191 0,211 
preko svojega študija na izobraževalni 
instituciji 
0,016 0,899 -4,824 195 0,000 
 
Vrednosti t-preizkusa za večino načinov pridobivanja znanja in spretnosti niso statistično 
pomembne. Ničelno hipotezo obdržimo v vseh primerih, razen za odgovor »preko svojega 
študija na izobraževalni instituciji« (t= -4,824, g= 195; α= 0,000); (anketiranci z nižjo izobrazbo 
?̅?  = 2,10; anketiranci z višjo izobrazbo ?̅? = 2,81). 
Med višje in nižje izobraženimi zaposlenimi mladimi se pojavljajo pomembne razlike glede tega, 
koliko znanja in spretnosti menijo, da so pridobili preko svojega študija na izobraževalni 
instituciji. Sklepamo lahko, da je dobljen podatek posledica tega, da so nižje izobraženi 
zaposleni mladi prej vstopili na delovno mesto ter pridobili več znanja preko izobraževanja in 
usposabljanja na delu, medtem ko so višje izobraženi v času daljšega šolanja imeli možnost 
pridobiti več znanja in spretnosti preko študija na izobraževalni instituciji.  
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Podatki naše raziskave (tabela 20) nam dajejo najvišje povprečne vrednosti pri »pridobivanju 
znanja in spretnosti preko izobraževanja in usposabljanja na delu« ter »preko kolegialnega 
učenja s strani sodelavcev na delu«. Pri teh dveh odgovorih se pojavlja tudi pretežno veliko 
odstopanje od povprečnih vrednosti ostalih odgovorov. Ti podatki iz naše raziskave samo 
potrjujejo že znano mnenje strokovnjakov, da zaposleni pridobijo večino znanja in spretnosti, 
potrebnih za opravljanje svojega dela, na delovnem mestu. 
Šole naj bi poleg znanja dale študentom tudi kompetence, da bodo pripravljeni na svojo delovno 
kariero (Ivanuša-Bezjak 2006, str. 141). Znano je, da se mladi na prehodu iz šolskega sistema v 
delovno okolje srečujejo s problemi tudi zaradi pomanjkanja ustreznih izkušenj, potrebnih na 
delovnem mestu (Ule 2000, str. 45; Ivančič 2010, str. 34 in 74). Na odstopanje med spretnostmi 
mladih, ki jih razvijejo v rednem šolanju, in spretnostmi, ki so zahtevane na trgu, je bilo že 
večkrat opozorjeno (Pavlin in Svetlik 2008, str. 7–9). Evropska komisija (v Mirčeva idr. 2014, str. 
8–10) je opozorila na neusklajenost med potrebnimi znanji, spretnostmi in kompetencami 
delovne sile in potrebami trga dela v Sloveniji. Neusklajenost med ponudbo in povpraševanjem 
po znanju in spretnostih aktivnega prebivalstva opisuje tudi poročilo raziskave Andragoškega 
centra Slovenije Motivacija in ovire pri izobraževanju za potrebe trga dela iz leta 2014 (Mirčeva 
idr. 2014, str. 13 in 21), ki je povzelo analize, opravljene v večini evropskih držav za obdobje 
2007 do 2010. 
8. raziskovalno vprašanje: Na katerem področju menijo zaposleni mladi, da bi potrebovali 
dodatno izobraževanje ali učenje, da bodo zadostno usposobljeni za opravljanje svojega dela? 
Preverjali smo potrebe po dodatnem izobraževanju in učenju z  31. vprašanjem »na katerem 
področju menite, da bi potrebovali dodatno izobraževanje ali učenje, da boste zadostno 




Tabela 22: Področja, na katerih zaposleni mladi menijo, da bi potrebovali dodatno izobraževanje 
ali učenje, da bodo zadostno usposobljeni za opravljanje svojega dela 
 f f (%) 






spretnosti uporabe informacijsko-komunikacijske tehnologije  65 50,4 
fizične spretnosti  21 16,3 
bralne in pisne spretnosti  18 14,0 
matematične spretnosti  17 13,2 
 
Iz zgornje frekvenčne tabele (tabela 22) je razvidno, da je največ zaposlenih mladih mnenja, da 
potrebujejo dodatno izobraževanje ali učenje na področju socialnih in komunikacijskih 
spretnosti ter spretnosti reševanja problemov (69,0 %) ter spretnosti uporabe informacijsko- 
komunikacijske tehnologije (50,4 %). Manjši delež zaposlenih mladih, pa je mnenja, da bi 
potrebovali izobraževanje ali učenje na področju fizičnih spretnosti (16,3 %), bralnih in pisnih 
spretnosti (14,0 %) ter matematičnih spretnosti (13,2 %), da bodo zadostno usposobljeni za 
opravljanje svojega dela. 
Že v teoriji smo omenili, da so za vsako delovno mesto potrebne določene kompetence, ne 
moremo pa imeti že vseh potrebnih kompetenc razvitih že pred nastopom dela (Mlinar 2013, 
str. 100). Našo vzorčno skupino zaposlenih mladih sestavlja generacija, ki je odraščala skupaj s 
spletom in drugimi oblikami informacijske tehnologije (Zemke idr. 2000, str. 18). Ker pa se 
tehnologija neverjetno hitro razvija, je dodatno znanje uporabe informacijsko komunikacijske 
tehnologije ključno za ustrezno usposobljenost na poklicnem področju. Kot kaže naša zgornja 
frekvenčna tabela (tabela 24) se tega zavedajo tudi zaposleni mladi iz naše raziskave.  
Visok delež zaposlenih mladih meni, da potrebujejo dodatno izobraževanja na področju  
socialnih in komunikacijskih spretnosti, kar je povsem ustrezno glede na njihovo pozicijo na 
delovnem mestu. Zaposleni mladi so večinoma novo zaposleni v podjetjih in organizacijah, ko 
morajo pokazati prizadevnost, iniciativnost in pripravljenost na novo učenje ter s tem željo 
prispevati  k organizaciji, se naučiti vloge podrejenega ter se izkazati s svojimi sposobnostmi 
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(Brečko 2006, str. 117–124). Kot smo že v teoriji omenili, so diplomanti v evropski raziskavi 
(angl. Tuning Educational Structures) izmed 30 kompetenc, za katere menijo, da so zahtevane 
na trgu dela, za pet najpogostejših izbrali: zmožnost analize in sinteze, zmožnost učenja, 
zmožnost uporabe znanja v praksi, osnovne računalniške spretnosti ter zmožnost prilagajanja 
novim razmeram (Ivanuša-Bezjak 2006, str. 144–145). Prav takšne rezultate pa nam daje tudi 
naša raziskava, saj vse izmed naštetih spretnosti spada med socialne in komunikacijske 
spretnosti ter spretnosti uporabe informacijsko komunikacijske tehnologije, ki so se v naši 
raziskave pojavljale kot najpogostejše. 
9. raziskovalno vprašanje: Ali se mnenje zaposlenih mladih o tem, na področju katerih spretnosti 
potrebujejo dodatno izobraževanje in učenje, da bodo zadostno usposobljeni za opravljanje 
svojega dela, razlikuje glede na to, ali imajo na delovnem mestu vodilno funkcijo? 
HIPOTEZA 9: Zaposleni mladi, ki na delovnem mestu opravljajo funkcijo vodenja, so v večji meri 
mnenja, da potrebujejo dodatno izobraževanje in učenje na področju socialnih in 
komunikacijskih spretnosti ter spretnosti reševanja problemov, da bodo zadostno usposobljeni 
za opravljanje svojega dela kot zaposleni mladi z delovnim mestom brez funkcije vodenja. 
Želeli smo preveriti, ali se zaposleni mladi na vodilnih položajih pogosteje odločajo, da 
potrebujejo dodatno izobraževanje ali učenje, da bodo zadostno usposobljeni za opravljanje 
svojega dela. S 13. vprašanjem smo preverili, ali so anketiranci na delovnem mestu, kjer 
opravljajo funkcijo vodenja. 
V nadaljevanju bomo obravnavali le prvo področje, tj. socialne spretnosti, ki se navezujejo na 
našo hipotezo. V naši raziskavi smo združili socialne spretnosti s komunikacijskimi spretnostmi 
ter spretnostmi reševanja problemov (Kohont 2005; Drofenik 2011; Kuran 2012a; Vilič 




Tabela 23: Povezanost med vodilno funkcijo na delovnem mestu in mnenju o potrebi po 
dodatnem izobraževanju in učenju na področju socialnih in komunikacijskih spretnosti ter 
spretnosti reševanja problemov. 
Vodilno delovno 
mesto 
Socialne in komunikacijske spretnosti ter spretnosti reševanja 
problemov 
Da Ne Skupaj 
f f (%) f f (%) f f (%) 
Da 32 80,0 8 20,0 40 100,0 
Ne 57 64,0 32 36,0 89 100,0 
Skupaj 89 69,0 40 31,0 129 100,0 
χ 2 = 3,284 (g= 1; α = 0,070) 
Vrednost χ 2 = 3,284 (g= 1; α = 0,070)  ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
obdržimo. O povezanosti med vodilno funkcijo na delovnem mestu in mnenjem o potrebi po 
dodatnem izobraževanju in učenju na področju socialnih in komunikacijskih spretnosti ter 
spretnosti reševanja problemov  na podlagi naše raziskave ne moremo trditi ničesar.  
Iz zgornje frekvenčne tabele (tabela 26) za vzorec je razvidno, da 80,0 % zaposlenih mladih, ki 
imajo vodilno funkcijo in le 64,0 % zaposlenih mladih, ki nimajo vodilnega delovnega mesta, 
meni, da potrebujejo dodatno izobraževanje in učenje na področju socialnih in komunikacijskih 
spretnosti ter spretnosti reševanja problemov, da bodo zadostno usposobljeni za opravljanje 
svojega dela. S trditvijo o potrebnem pridobivanju znanja na področju socialnih in 
komunikacijskih spretnosti se ne strinja 20,0 % zaposlenih mladih na vodilnih položajih in 36,0 
% zaposlenih mladih brez vodilnega položaja. 
K obravnavi lahko upoštevamo podatek, da se iz raziskave Anketa o delovni sili (2011 v Žalec 
2014, str. 80) aktivno prebivalstvo Slovenije v starosti 25 do 65 let z vodstveno vlogo za dobrih 
6 % pogosteje vključuje v neformalno izobraževanje. Iz tega nas ne preseneča dejstvo, da so 
vodstveni zaposleni mladi v večji meri mnenja, da potrebujejo dodatno izobraževanje in učenje. 
Povsem razumljivo je, da so zaposleni mladi, ki so zaposleni na vodilnih mestih, mnenja, da 
potrebujejo dodatno izobraževanje in učenje na področju socialnih in komunikacijskih 
spretnosti, saj imajo namreč delovno odgovornost vodenja ostalih zaposlenih, pri čemer jim 
zagotovo koristijo socialne in komunikacijske spretnosti.  
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IV  ZAKLJUČEK 
Kot se kaže v svetu in družbi, ne moremo pričakovati, da bi se trend hitrih in neprestanih 
sprememb nekoč omilil, predpostavljamo lahko, da se bo tok sprememb le še stopnjeval. Ritem 
dandanašnjega življenja od nas zahteva stalen razvoj in prilagodljivost na vseh področjih 
delovanja. Hitro naraščajočemu in spreminjajočemu se znanju lahko kljubujemo in se 
prilagajamo le z vseživljenjskim učenjem.  
Koncept vseživljenjskega učenja in družba znanja povsem spreminjata pomen kariere 
posameznika, ki postaja zaradi fleksibilnosti trga dela in spreminjajočih se delovnih mest vedno 
bolj kompleksna. Dodatno izobraževanje in učenje s širjenjem kvalificiranosti ter 
usposobljenosti omogočata konkurenčnost posameznika na sodobnem trgu dela. Skrb za 
izobraževanje in delo posameznika pa ni v rokah izobraževalnih institucij ali podjetij, je 
predvsem odgovornost posameznika samega.  
Zaposlene mlade predstavljajo delovno aktivni mladi odrasli, to so mladi, ki so v preteklem 
desetletju prestopili iz izobraževalnega sistema v svet dela. Dandanes so novo zaposleni 
postavljeni v situacijo, ko se morajo v presežku delovne sile boriti za ohranitev zaposlitve ter 
konkurirati v množici visoko izobraženih in kvalificiranih brezposelnih ter zaposlenih s 
kakovostnimi delovnimi izkušnjami in znanjem. Sklepamo, da so zaposleni mladi kot najmlajša 
generacija na trgu dela visoko motivirani za vključevanje v izobraževanje in učenje. Sodeč po 
podatkih raziskave se mladi na začetkih svoje kariere zavedajo, da poleg uspešno dosežene 
izobrazbe in pridobljenih določenih delovnih izkušenj, niso zadostno usposobljeni za delo in 
potrebujejo neprestano dodatno pridobivanje znanja in spretnosti.  
Pridobivanje znanja in spretnosti poteka preko formalnega in neformalnega izobraževanja ter 
preko priložnostnega učenja. Vključevanje zaposlenih mladih v izobraževanje in učenje se glede 
na socialno-demografske značilnosti v večji meri ne razlikuje od aktivne populacije odraslih. Z 
našo raziskavo smo spoznali, da se zaposleni mladi pogosteje vključujejo v izobraževanje kot 
skupina aktivne populacije odraslih, vendar je višja udeležba mlajših udeležencev izobraževanja 
odraslih znana že nekaj časa, kot navaja Mohorčič Špolar in drugi (2011, str. 47). Pretekle 
raziskave (prav tam, str. 48) ter strokovnjaki izobraževanja odraslih beležijo, da se ženske 
nekoliko pogosteje vključujejo v formalno in neformalno izobraževanje kot moški, kar 
prikazujejo tudi podatki naše raziskave med zaposlenimi mladimi. Po podatkih naše raziskave 
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se nižje izobraženi zaposleni mladi nekoliko pogosteje udeležujejo formalnega izobraževanja 
kot višje izobraženi zaposleni mladi, kar predstavlja ravno nasprotno situacijo, kot jo beleži 
raziskava aktivnih odraslih (Mohorčič Špolar idr. 2011, str. 48). Ker naš vzorec predstavljajo 
zaposleni mladi, sklepamo, da so nižje izobraženi zaposleni mladi še vedno vključeni v redno 
šolanje. Pri vključevanju v neformalno izobraževanje pa je naš vzorec skladen s podatki 
raziskave (prav tam), ker so višje izobraženi pogosteje vključeni v izobraževanje kot nižje 
izobraženi. Kot beležijo vse predhodne raziskave, si tudi zaposleni mladi financirajo formalno 
izobraževanje sami ali jim ga financira njihova družina. Kot je že znano, višja izobrazba, ki jo 
udeleženci formalnega izobraževanja pridobijo, predstavlja predvsem naložbo posamezniku 
samemu, ne pa delodajalcu.  
Značilnosti zaposlitve in delovnega mesta vplivajo na izobraževanje in učenje posameznikov ter 
udeležbo v različnih oblikah izobraževanja. Podatki naše raziskave kažejo na pomembne razlike 
v udeležbi različnih oblik neformalnega izobraževanja med zaposlenimi mladimi iz manjših in 
večjih podjetij ali organizacij. Zaposleni iz večjih podjetji se v večji meri udeležujejo 
izobraževanja in usposabljanja na delovnem mestu, medtem ko se zaposleni iz manjših podjetji 
v večji meri udeležujejo tečajev in seminarjev različnih organizacij. Večja podjetja in organizacije 
se pogosteje odločajo za organiziranje internega izobraževanja za svoje zaposlene, medtem ko 
imajo manjša podjetja pri tem finančne in prostorske stiske ter se njihovi zaposleni pogosteje 
udeležujejo izobraževanj različnih zunanjih organizacij. 
Udeležba v izobraževanju odraslih je (pogosto) predvsem skrb posameznika in ne 
izobraževalnih institucij ali podjetij, torej temelji predvsem na posameznikovih prostovoljnih  
odločitvah ter je posameznikova notranja volja in motiviranost ključnega pomena (Radovan v 
Javrh 2011, str. 161). Kot beležijo pretekle raziskave med udeleženci izobraževanja odraslih, 
prevladujejo motivi za potrebe dela. Podatki naše raziskave kažejo, da se zaposleni mladi 
najpogosteje vključujejo v neformalno izobraževanje zaradi želje po pridobivanju novega znanja 
ter z željo bolje opravljati svoje delo. Zaposleni mladi, ki so se želeli udeležiti neformalnega 
izobraževanja, se ga najpogosteje ne udeležijo zaradi prezaposlenosti v službi in previsokih 
stroškov izobraževanja. Iz predhodno opredeljene literature je znano, da se z neustreznostjo 
ponudbe izobraževalnih programov srečujejo predvsem nižje izobraženi (Jelenc 1996, str. 46). 
Podobne rezultate daje tudi naša raziskava, ki kaže, da nižje izobraženim predstavlja 
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neustreznost pogojev in ponudbe neformalnega izobraževanja precej večjo oviro kot višje 
izobraženim zaposlenim mladim.  
Strokovnjaki poudarjajo kompleksnosti predvidevanja ustrezne vsebine izobraževanja ter 
hitrega zastarevanja šolskega znanja in spretnosti ter odstopanje med spretnostmi, 
pridobljenimi v času rednega šolanja, in spretnostmi, ki so zahtevane na trgu dela (Ivančič in 
Radovan 2006, str. 29; Mirčeva in Radovan 2006, str. 4; Pavlin in Svetlik 2008, str. 8). Zaposleni 
mladi so mnenja, da so večino znanja in spretnosti pridobili preko izobraževanja in 
usposabljanja na delu ter preko kolegialnega učenja s strani sodelavcev na delu. Mnenja 
zaposlenih mladih kažejo, da so nižje izobraženi pridobili manj znanja in spretnosti, potrebnih 
za opravljanje svojega dela, preko študija na izobraževalni instituciji kot višje izobraženi. 
Spodbuden je podatek, da mladi zaposleni prepoznavajo svoje izobraževalne potrebe in se 
nameravajo vključili v ustrezne oblike izobraževanja, kar so želele s svojimi spodbudami doseči 
že nedavne raziskave (Mirčeva 2014, str. 21). Zaposleni mladi menijo, da potrebujejo predvsem 
socialne in komunikacijske spretnosti ter spretnosti reševanja problemov, da bodo zadostno 
usposobljeni za opravljanje svojega dela. Zaposleni mladi so visoko ocenili tudi pomen 
spretnosti uporabe informacijsko-komunikacijske tehnologije, za katero vemo, da ima v 
današnjem času izreden pomen. 
Izobraževanje je osrednja dejavnost razvoja človeških virov, ki skrbi za čim boljšo 
usposobljenost zaposlenih z namenom povečanja njihove učinkovitosti (Radovan 2003, str. 7–
8). Učenje, ki ga pogojuje posameznikova notranja volja in motivacija, pa je odgovornost 
posameznika. Ustrezno prepoznavanje potreb po dodatnem izobraževanju in učenju na podlagi 
zaznavanja vrednosti lastne izobrazbe oz. znanja in spretnosti sta ključna pri napredovanju na 
poklicni poti in ne nazadnje zagotavljanju zaposlitve posameznika (Radovan 2001a, str. 19).  
Z zadovoljstvom lahko na podlagi naše raziskave sklepamo, da se mlajše generacije zaposlenih 
zavedajo, kako pomembno je neprestano razvijanje in dodatno dopolnjevanje lastnega znanja 
in spretnosti. Z raziskavo smo spoznali, da se zaposleni mladi tudi dobro zavedajo, na katerih 
področjih potrebujejo dodatno usposabljanje. K temu želimo dodati le željo, da bi bile ambicije 
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ANKETNI VPRAŠALNIK: Značilnosti izobraževanja in učenja zaposlenih mladih 
Spoštovani! 
Sem Tina Maffi, absolventka na Oddelku za pedagogiko in andragogiko Filozofske fakultete v 
Ljubljani. 
Pred Vami je anketni vprašalnik, s katerim želim pridobiti podatke, potrebne za raziskavo, ki bo 
temelj mojega diplomskega dela z naslovom Značilnosti izobraževanja in učenja zaposlenih 
mladih. 
Vljudno Vas prosim, da mi pomagate in izpolnite vprašalnik. 
Vprašalnik je anonimen in pridobljeni podatki bodo uporabljeni izključno za namen raziskave. 
Za Vaše odgovore in sodelovanje se Vam že vnaprej zahvaljujem.   
 
I. sklop: DEMOGRAFIJA 
1. Spol:  
 Ženski  
 Moški  
2. Koliko ste stari?  
____________________ 
3. Navedite zadnjo šolo, ki ste jo končali redno ali izredno:  
 Nedokončana ali dokončana osnovna šola  
 2- ali 3-letna poklicna šola  
 4-letna srednja šola ali gimnazija  
 Visoka šola, fakulteta, akademija  
 Magisterij znanosti ali doktorat  
4. Ali imate otroke?  
 Da  
 Ne  
5. Koliko otrok imate?  
____________________ 
6. Koliko je star ta otrok?  
____________________ 
7. Koliko je star najmlajši otrok?  
____________________ 
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8. Koliko je star najstarejši otrok?  
____________________ 
II. SKLOP: ZNAČILNOSTI ZAPOSLITVE 
9. Kakšen je vaš trenutni status?  
 Zaposlen za nedoločen čas  
 Zaposlen za določen čas  
 Zaposlen po pogodbi  
 Samozaposlen   
 Drugo:  
10. Trajanje delovne dobe:  
_______________________ 
11.  Koliko zaposlenih ima podjetje oz. organizacija, v kateri delate?  
 1–9 zaposlenih  
 10–19 zaposlenih  
 20–99 zaposlenih  
 100–249 zaposlenih  
 250–499 zaposlenih  
 več kot 500 zaposlenih  
12. Opišite svoje delovno mesto (npr. referent v banki ipd.):  
___________________________ 
13. Ali ste na delovnem mestu, kjer opravljate funkcijo vodenja?  
 Da  
 Ne  
14. Ali imate fleksibilen delovni čas?  
 Da  
 Ne  
15. Ali delate tudi med vikendi ali zvečer?  
 Da  
 Ne  
16. Koliko nadur v povprečju naredite na teden? 
________________ 
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III. SKLOP: FORMALNO IZOBRAŽEVANJE 
17. Ali se trenutno ali ste se v zadnjih 12 mesecih udeležili kakšnega rednega ali izrednega 
izobraževanja za pridobitev formalne izobrazbe?  
 Da  
 Ne  
18. Katero stopnjo izobrazbe boste pridobili s tem izobraževanjem? 
 Nedokončana ali dokončana osnovna šola  
 2- ali 3-letna poklicna šola  
 4-letna srednja šola ali gimnazija  
 Visoka šola, fakulteta, akademija  
 Magisterij znanosti ali doktorat  
19. Kdo je večinoma financiral to izobraževanje? 
 Sam ali družina  
 Delodajalec  
 Država  
 
IV. SKLOP: NEFORMALNO IZOBRAŽEVANJE 
20. Ali ste se v zadnjih 12 mesecih udeležili kakšne druge oblike izobraževanja? 
V nasprotnem primeru, se pomaknite na naslednjo stran. 
Možnih je več odgovorov  
 Izobraževanja in usposabljanja na delovnem mestu  
 Tečajev in seminarjev različnih organizacij  
 Predavanj in delavnic različnih društev  
 Organiziranega e-izobraževanja ali izobraževanja na daljavo   
 Drugo:  
21. V koliko takšnih izobraževanj ste bili vključeni v zadnjih 12 mesecih? 
______________________ 
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Naslednja vprašanja se navezujejo na zadnje takšno izobraževanje. 
23. Ali je bilo to izobraževanje povezano predvsem z vašo zaposlitvijo?   
 Da  
 Ne  
24. Kdaj je to izobraževanje potekalo?  
 Samo med delovnim časom  
 Večinoma med delovnim časom  
 Večinoma zunaj delovnega časa  
 Samo zunaj delovnega časa  
25. Ali lahko podrobneje opredelite razlog za vašo udeležbo v tem izobraževanju? 
Možnih je več odgovorov  
 da bi pridobil/a več znanja  
 da bi spoznal/a nove ljudi  
 da bi se izognil/a rutini doma in na delu  
 da bi sodeloval/a v skupinskih aktivnostih  
 da bi bolje opravljal/a svoje delo  
 da bi imel/a višji osebni dohodek  
 da bi povečal/a možnosti, da pridobim zaposlitev  
 da bi zmanjšal/a možnost, da izgubim sedanjo zaposlitev  
 da bi pridobil/a spričevalo ali certifikat  
 zaradi zahteve delodajalca  
26. Ali ste se v zadnjem letu želeli udeležiti kakšnega izobraževanja, pa se ga niste?   
 Da  
 Ne  
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Nisem bil/a zainteresiran.      
Ponudba mi ni ustrezala.      
Pogoji mi niso ustrezali.      
Izobraževanje je bilo zame predrago.      
Nisem imel/a časa zaradi družinskih 
obveznosti. 
     
Imel sem preveč dela v službi.      
Delodajalec me ni podprl.      
 
V. SKLOP: PRILOŽNOSTNO UČENJE    
28. Ali ste se v zadnjih 12 mesecih udeležili katere izmed spodaj naštetih oblik 
priložnostnega učenja? 
V nasprotnem primeru se pomaknite na naslednjo stran.  
Možnih je več odgovorov  
 sejmov, ekskurzij ali predstavitev  
 branja gradiv ali priročnikov  
 e-izobraževanja – učenja preko računalniških programov, multimedijskih 
pripomočkov ali internetnih vodnikov  
 kolegialnega učenja s strani sodelavcev ali prijateljev  
 učenja z opazovanjem ali praktičnim preizkušanjem  
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VI. SKLOP: SPRETNOSTI   
29. Na kakšen način ste pridobili večino znanja in spretnosti, potrebnih za opravljanje 
svojega dela?   











preko svojega študija na izobraževalni 
inštituciji 
    
preko priložnostnih del v času študija      
preko izobraževanja in usposabljanja na 
delu 
    
preko kolegialnega učenja s strani 
sodelavcev na delu 
    
preko dodatnega izobraževanja in učenja 
izven študija in izven organizacije, v kateri 
delam 
    
 
30. Ali menite, da potrebujete dodatno izobraževanje ali učenje, da bi dobro opravljali 
sedanje dolžnosti na delovnem mestu?  
 Da  
 Ne  
31. Na katerem področju menite, da bi potrebovali dodatno izobraževanje ali učenje, da 
boste zadostno usposobljeni za opravljanje svojega dela?   
Možnih je več odgovorov  
 socialne in komunikacijske spretnosti ter spretnosti reševanja problemov  
 fizične spretnosti  
 bralne in pisne spretnosti  
 matematične spretnosti  
 spretnosti uporabe informacijsko-komunikacijske tehnologije  
32. Katero znanje menite, da še potrebujete, da bi dobro opravljali sedanje dolžnosti na 
delovnem mestu?  
___________________________________ 
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Odgovorili ste na vsa vprašanja v tej anketi. 
Najlepša hvala za sodelovanje!  
 Univerza v Ljubljani, Filozofska fakulteta 
Knjižnica Oddelka za pedagogiko in andragogiko 
Aškerčeva 2, 1000 Ljubljana 










Spodaj podpisani/podpisana Tina Maffi izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom Značilnosti 
izobraževanja in učenja zaposlenih mladih moje avtorsko delo in da se strinjam z objavo v 
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